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“I/ segreto, naturalmente, é che la mente ¢ una estensione
delle mani e degli strumenti che si usano e delle attivita

alle guali li si applica. ...

Qunegli strumenti e ausili che portano a compimento le cose
non svolgono assolutamente lo stesso ruolo, nel formare la
mente, che svolgono il lessico e la grammatica che
plasmano i nostri pensieri. . ..

Indubbiamente la competenza puo essere migliorata con
Laiuto della teoria ...

ma il nostro stile non migliora fino a quando non
riusciamo ad applicare questa conoscenza alla nostra

competenza (specifica)”.
(Bruner, J. 1996)
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Introduzione

«Forse proprio lavorare vuol dire sentirmi estranea; ma al tempo stesso, ero preoccupata
di dover rendermi conto che invece di acquisire competenze, sentivo che erano soffocate le
mie abilita [...]. E veramente in questo senso potrei fare mille esempi dei comportamenti
dei vari datori di lavoro nei miei confronti, comportamenti che forse sono improntati anche
alla buona fede o a un fraintendimento di quelle che erano le mie. Attualmente sono
disoccupata, anche se mi capita talvolta di lavorare [...] e nel frattempo, nel resto del
tempo della mia vita, in quello che almeno posso decidere di gestire come voglio io, o
almeno mi illudo di farlo, diciamo che sto cercando di riequilibrarmi e almeno per adesso
ho deciso questo: di staccare la spina, e che per un tot di ore al giorno, non ci sono per
nessuno, faccio finta di non esistere, e se qualcuno mi vuole, deve venire qui, deve venire
lui a cercarmi, e davanti a me, in faccia, deve dirmi per favore cosa sono» (RAIMO C.,
2009, p. 7-8).

Il rischio che la precarieta divenisse un genere letterario c’era, c’¢. | confini in cui
I’uomo contemporaneo cresce, vive e si forma sono i confini, spesso “liquidi” e indefiniti,
afferma Bauman (2006), di una societa per I’appunto mobile, svincolata dallo spazio e dal
tempo, in cui la “leggerezza”, la variabilita, o ancora I’incertezza, precisa Beck (2004),
diventano parole d’ordine per un uomo che riscopre dentro di sé, ha aggiunto Sen (2008),
anche una natura multiidentitaria: per patria, storia, tradizioni, famiglia, cultura, fede,
professione, ecc.

Il mito della piena occupazione, “promessa” dal welfare moderno, incentrato sulla
figura del male breadwinner (LEWIS J., OSTNER 1., 1994), il lavoratore maschio, adulto,
unico percettore di reddito del nucleo familiare, é sfidato dalla crescente pluralizzazione
delle condizioni occupazionali, dal diffondersi di percorsi di carriera discontinui, incerti,
che lasciano sempre aperta la porta verso la disoccupazione, la sotto-occupazione e
I’insicurezza; ed ¢ sfidato anche dalla crescente partecipazione al lavoro delle donne.

La certificazione delle competenze fa parte degli strumenti che facilitano la
partecipazione al processo di aggiornamento e adattamento alle trasformazioni in atto.

L’Europa ha iniziato nel 1989 ad affrontare il problema della certificazione delle

1



Introduzione

competenze a partire dai meccanismi di mutuo riconoscimento tra Paesi membri delle
attestazioni di qualifiche professionali rilasciate, al fine di incentivare la mobilita di
persone, studenti e lavoratori. Viene da allora sviluppata un’accezione di mobilita delle
risorse umane europee che enfatizza non solo e non tanto la mobilita fisica e geografica
delle persone, quanto la leggibilita e la trasferibilita delle competenze possedute, le quali
vengono considerate come il capitale distintivo dell’Unione Europea nel quadro del
paradigma “dell’Europa della conoscenza™. La gestione delle competenze viene quindi
riconosciuta come uno dei fattori principali su cui investire per fare dell’Unione europea la

»2 @ costituisce una

“Societa della conoscenza piu competitiva ¢ dinamica del mondo
priorita strategica per rendere trasparente e comunicabile apprendimenti formali, informali
e non formali.

Analizzare la complessita del fenomeno della certificazione delle competenze e del
costrutto di competenza é il modo per comprendere quali sono le attenzioni da considerare
nel metodo e nelle prassi di intervento che rischiano altrimenti di scivolare in una
prospettiva fondata su una visione lineare dell’apprendimento all’interno della quale le
competenze si trasmettono unicamente attraverso processi di istruzione. Il rischio € quello
di cadere in un meccanismo in cui, riconosciuta la centralitd della conoscenza e delle
persone, le competenze vanno descritte e registrate per poi poter essere prescritte
(CEPOLLARO G., 2008).

L’uscita da un’impostazione che vede la competenza in termini di una prestazione di
successo, di una performance di ordine superiore, € il requisito per abbandonare una logica
di progettazione di interventi orientati a colmare divari e scarti, tesi a prescrivere
comportamenti attesi costruiti. La competenza cosi intesa ha un significato che trascende la
semplice dimensione professionale; un significato che abbraccia tanto le competenze
necessarie alle persone per lavorare quanto quelle per operare nell’odierna “societa della
conoscenza”; per agire, cio¢, COme soggetti attivi, autonomi e consapevoli, piuttosto che
“essere agiti”. Soprattutto, una definizione cosi concepita presuppone il possesso da parte

degli individui della capacita di base di leggere ’esperienza, di interpretarla, di re-

1 Con societa della conoscenza si fa riferimento alla sempre crescente incidenza della conoscenza
sull’attivita umana. In un contesto dove non esistono piu limiti di tipo geografico e la tecnologia compie
passi da gigante, conoscenza e accesso alle informazioni sono elementi imprescindibili anche per I’economia
e sostituiscono il nuovo ¢ capitale sul quale investire. Per questo motivo si parla anche di “knowledge based
economy” ossia economia basata sulla conoscenza e fondata sul cosiddetto triangolo della conoscenza:
ricerca, innovazione ed educazione.

2 CONSIGLIO DELL'UNIONE EUROPEA, Conclusioni del Consiglio europeo su occupazione, riforme
economiche e coesione sociale, Lisbona, 23-24 marzo 2000

2



Introduzione

interpretarla e di proiettarla verso nuovi orizzonti progettuali (Alberici e Serreri, 2003 e,
soprattutto, Alberici, 2008).

Vorrei continuare nell’esposizione, ma “Introdurre” significa accompagnare qualcuno
fino alla soglia senza pero svelargli I’intero contenuto di cio che lo attende; & aspettare che
I’ospite si metta comodo e si prenda il tempo necessario per ambientarsi: in questa breve
introduzione, pertanto, ho cercato di presentare a grandi linee, lo scenario del tema delle
competenze e della loro certificazione.

Prima di concludere, intendo soffermarmi sul titolo scelto, in particolare sulla parola,
“formativita”, utilizzata. La formativitd — secondo Luigi Pareyson (1974, p. 7) — é la
struttura, il carattere, la capacita insita nel formare. Ora, formare significa anzitutto fare,
poiein. Prima di tutto la formativita si mostra come un’attivita che puo esser tale solo
essendo recettiva e dunque né creatrice, né passiva imitatrice. La recettivita ¢ tutt’altra cosa
della passivita. lo sono recettivo nella misura in cui accolgo qualcosa, lo sviluppo, ne
esercito ed estendo le virtualitda. L’uomo ¢ tanto attivo quanto recettivo; ¢ attivo nella
misura in cui ¢ recettivo e recettivo nella misura in cui ¢ attivo. E ci0 perché I’attivita
umana é prolungamento di una ulteriore e piu profonda attivita, che riceve, cui consente e
che sviluppa nel suo essere, vivere e fare. Egli non puo riceverla se non esercitandola, né
puo esercitarla se non ricevendola, come pud constatarsi soprattutto nella liberta. Questo
principio, che trova fondamento e sviluppo sul terreno dell’ontologia, ¢ efficace in tutto
I’operare dell’uomo (GUASTI L., 2002).

“Formativo” non ¢ solo cio che attiene a situazioni strutturate di apprendimento ma
comprende tutto cio che rende “significante” un’azione volta alla creazione di valore”.
Formazione ¢ “dare forma”all’azione (Margiotta 2004, 2006), ma solo a partire dalla
possibilita di generare forme nuove di conoscenza orientate al valore; in epoca post-
fordista la formazione diviene spazio di un agire strategico orientato all’attivazione di un
senso creativo e generativo che da valore alla conoscenza: & da questo punto di vista che
I’agire formativo garantisce la costruzione di nuovi significati e valori.

La mia ricerca ha voluto quindi indagare la possibilita di una “Formativita” all’interno
di un processo di certificazione delle competenze dove la persona si riappropri del Sé
dando senso e significato alle proprie competenze utili alla ri-progettazione della propria

vita lavorativa ed esistenziale.
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CAPITOLO PRIMO

CONTESTO, MOTIVAZIONE E DOMANDE DELLA RICERCA

“Le persone si lasciano convincere pin
facilmente dalle ragioni che esse stesse
hanno scoperto, pinttosto che da guelle

scaturite dalla mente di altri”.

Blaise Pascal

1.1 ELEMENTI DI CONTESTO

Il rilancio delle economie europee avviato nell’immediato dopoguerra ando incontro,
negli anni ’70, ad un drastico ridimensionamento delle prospettive di crescita. Crisi
petrolifera, agitazioni sociali, fallimento del Keynesismo sociale e del sistema produttivo
di stampo fordista palesarono le debolezze del sistema produttivo del vecchio continente.

Da qui la necessita di ridisegnare un nuovo modello di Welfare che risponda ai nuovi
bisogni. Questo nuovo modello non si connota unicamente per 1’abbandono di una visione
irenica del funzionamento ottimale del mercato come spontaneo fautore di progresso
sociale in favore dell’adozione di misure ‘attive’ di politica occupazionale - fra cui la
formazione continua - finalizzate a contrastare la disoccupazione. L’intervento europeo in
questo settore infatti non € concepito unicamente in funzione della realizzazione degli
obiettivi occupazionali della Comunita ma ¢ diretto, sia favorendo I’accesso dei cittadini
europei ai servizi d’istruzione dei Paesi membri che 1’attivazione di scambi culturali, sia
infine conformando i sistemi educativi dei diversi Paesi a comuni obiettivi, a porre le
condizioni per una collaborazione attiva dei cittadini europei alla propria emancipazione

personale e sociale. In tal modo i cittadini europei, accrescendo le proprie chances di



Capitolo Primo — Elementi di Contesto

scegliere un ambito professionale adeguato alle proprie attitudini personali, potranno
contribuire anche al progresso in senso sociale dell’Unione.

La politica comunitaria sull’istruzione e sull’formazione professionale sta assumendo
un ruolo decisivo nel processo in atto di profonda trasformazione del modello sociale
europeo (Streeck W., 2000; Hemerijck A. , 2002; Emerson M., 1998). La costruzione di
una politica europea dell’istruzione rappresenta pertanto un fattore decisivo per la
definizione di un’identitd europea non piu correlata in via prevalente alla prospettiva
economica dell’integrazione ma alla possibilita di dare ai cittadini europei il senso di
appartenenza ad uno spazio sociale e culturale comune, pur nel rispetto delle differenze
nazionali.

Al fine di comprenderne la portata innovativa di tale azione, risulta necessaria una breve
analisi preliminare degli indirizzi del Consiglio europeo sulla centralita delle politiche
comunitarie sull’istruzione e la formazione continua. Tuttavia, considerare 1’istruzione e la
formazione in relazione con il problema dell’occupazione non significa che I’istruzione e
la formazione debbano ridursi ad un’offerta di qualificazioni.

L’istruzione e la formazione hanno sempre come funzione essenziale 1’integrazione
sociale e lo sviluppo personale mediante la condivisione di valori comuni, la trasmissione

di un patrimonio culturale e 1’apprendimento dell’autonomia.

1.1.1 Politiche europee in materia di lavoro, istruzione e formazione

1.1.1.1 Dai Trattati di Roma agli anni Ottanta.

| Trattati di Roma firmati nel 1957 e istitutivi rispettivamente della Comunita
Economica Europea (CEE) e della Comunita Europea per I’Energia Atomica (CEEA,
definita anche EURATOM), rappresentano 1’inizio di quel percorso lento di integrazione
economica, politica e sociale che in un cinquantennio ha interessato un numero crescente
di Stati europei; un percorso che rimane a tutt’oggi un processo di sfida politica, sociale e
culturale, «una formidabile avventura Collettiva»3, come I’ha definita Jacques Delors. Il

Trattato CEE“, di natura eminentemente economicaS, lascia intendere, in virtu della sua

¥ Discorso di Jacques Delors al Parlamento Europeo (in occasione del dibattito d'investitura della nuova
commissione); (COMDOC, 10.02.1993).

* 1l Trattato CEE, firmato il 25 marzo 1957, «contenendo soltanto 1’indicazione degli obiettivi finali e di
taluni intermedi senza indicare esattamente i tempi di realizzazione e i contenuti della legislazione necessaria
per attuarli, non poteva che essere almeno in gran parte “un Trattato di procedure”, delle quali dovevano
essere protagoniste le Istituzioni comunitarie. In altre parole si trattava di un Trattato “quadro”, in cui il
trinomio Istituzioni-procedure-obiettivi prefigurava una struttura di negoziato permanente, che sara poi la
caratteristica peculiare dei documenti comunitari a venire» (OLIVI B., 1995, p. 50). Rispetto agli altri Trattati
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struttura, la necessitd di un’integrazione che, prendendo piede dagli impegni concreti
assunti in ambito di mercato comune, proceda verso un «coordinamento delle politiche»
anche in settori di carattere non strettamente economico, al fine di accompagnare la nascita
di un mercato comune o ammortizzarne gli eventuali squilibri®. Tuttavia il Trattato CEE
non contempla impegni espliciti alla cooperazione in materia d’istruzione, sebbene
contenga gia riferimenti a interventi di chiara attinenza con sistemi educativi (ad esempio,
il diritto alla libera prestazione dei servizi e al mutuo riconoscimento dei titoli di studio e
delle qualifiche”); esso si limitava a dichiarare, all’articolo 3, che gli Stati membri
dovevano fornire un contributo a un’istruzione e a una formazione di qualita. Per quanto
attiene invece il settore delle politiche della formazione professionale, la politica sociale
sancita dagli artt. 117-128 del Trattato, prevede ’adozione di una politica comune in
materia di formazione «che possa contribuire allo sviluppo armonioso sia delle economie
nazionali sia del mercato comune». In termini di dettaglio, rivestono importanza centrale i
due articoli 117 e 118. Il primo traccia la cornice propositiva degli obiettivi: «Gli Stati
membri convengono sulla necessita di promuovere il miglioramento delle condizioni di
vita e di lavoro della mano d’opera che consenta la loro parificazione nel progresso. Gli
Stati membri ritengono che una tale evoluzione risultera sia dal funzionamento del mercato
comune, che favorira I’armonizzarsi dei sistemi sociali, sia dalle procedure previste dal
presente trattato e dal ravvicinamento delle disposizioni legislative, regolamentari e
amministrative». Il secondo, invece, stabilisce le materie e gli ambiti operativi su cui
avviare 1’azione politica «[...] La Commissione ha il compito di promuovere una stretta

collaborazione tra gli Stati membri nel campo sociale, in particolare per le materie

«per pervenire all’integrazione economica [...] erano necessarie imponenti armonizzazioni o unificazioni
legislative, onde dar luogo a «politiche comuni» da gestire a livello europeo, politiche che dovevano
includere tutti i grandi settori della vita economica e sociale [...]. Il trasferimento progressivo [...] della
sovranita si doveva effettuare nell’ambito di una struttura di «negoziato permanente» costituita dal sistema
delle Istituzioni [...]. Ancorché chiaramente insoddisfacente dal punto di vista federalistico, I’acquisizione
successiva di porzioni di potere “sovranazionale” a livello istituzionale comunitario, ha garantito sinora
I’ottenimento del massimo di coesione con il minimo di traumi politici» (OLIVI B., 1995, p. 50-51).

® L’articolo 2 del Trattato CEE ne sancisce gli obiettivi generali: «La Comunita ha il compito, mediante
I’istituzione di un mercato comune e il graduale ravvicinamento delle politiche economiche degli Stati
membri, di promuovere nell’intera Comunitd uno sviluppo armonioso delle attivita economiche,
un’espansione continua ed equilibrata, un aumento della stabilita, un incremento del tenore di vita e pill
strette reazioni tra gli Stati che la compongono».

® Si pensi ad esempio alla politica comune nel settore dell’agricoltura (PAC), con particolare riferimento alla
politica di sostegno dei prezzi (a fronte di produzioni eccedenti), che, negli ultimi anni, ha assorbito la parte
maggioritaria del bilancio annuale della CEE.

"1 diritto di stabilimento stabilisce la liberta di esercizio delle professioni sull’intero territorio comunitario e
si fonda sul principio generale di cui all’articolo 7 del Trattato che vieta «ogni discriminazione effettuata in
base alla nazionalita». In sintonia con questo principio, il primo paragrafo dell’articolo 57 stabilisce che: «Al
fine di agevolare 1’accesso alle attivita non salariate e 1’esercizio di queste, il Consiglio [...] stabilisce intese
al reciproco riconoscimento dei diplomi, certificati ed altri titoli».
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riguardanti: 1’occupazione, il diritto al lavoro e le condizioni di lavoro, la formazione e il
perfezionamento professionale, la sicurezza sociale, la protezione contro gli infortuni e le
malattie professionali, 1’igiene del lavoro, il diritto sindacale e le trattative collettive tra
datori di lavoro e lavoratori».

Dal dettato degli articoli e dalla collocazione stessa della formazione professionale in un
capitolo dedicato alla politica sociale, & possibile ricavare il significato e la funzione
politica che il Trattato attribuiva alla formazione professionale, intesa come strumento di
tutela sociale per accompagnare i processi di mobilita e di riqualificazione dei lavoratori.
Considerata alla stregua della protezione dagli infortuni e dalle malattie professionali o
dell’igiene del lavoro, la formazione professionale ripone la sua funzione privilegiata nella
protezione delle fasce piu deboli del mercato del lavoro senza pertanto agganci o
interpolazioni con le politiche di investimento, né con le politiche dell’istruzione che,
peraltro, non figurano né nel capitolo sociale, né altrove nel Trattato. Questo scarto
esistente tra formazione professionale e istruzione caratterizzera per almeno venti anni lo
sviluppo delle politiche comunitarie in questi due settori, dal momento che la prima,
riconosciuta sin dall’inizio come ambito di intervento e d’interesse comunitario, supportato
peraltro da un impegno congiunto (il Fse®), ha avuto un’evoluzione interna alle istituzioni
comunitarie, mentre le politiche per I’istruzione hanno a lungo avuto una gestione
discontinua e di tipo intergovernativo.

La differente priorita attribuita alla formazione e all’istruzione nell’ambito del Trattato
di Roma mette in evidenza in modo esplicito della tradizionale ostilita dei Paesi a far
rientrare la politica di istruzione in un ambito sovranazionale e la difficolta di approfondire
e promuovere un processo di integrazione culturale in grado di conciliare la dimensione
europea con le specificita e gli indirizzi dei sistemi nazionali. Da questo punto di vista, le
implicazioni di una politica europea di istruzione pongono questo settore in relazione con il
versante politico dell’integrazione europea piu di quanto non avvenga per la politica di
formazione professionale, tradizionalmente legata al versante economico. La conseguenza
della frattura operata a livello di politiche europee tra istruzione e formazione

professionale, due settori almeno idealmente limitrofi, ha comportato che mentre la politica

® Uno degli impegni assunti dagli Stati membri con la firma del Trattato di Roma era quello di assicurare lo
sviluppo armonioso, economico e sociale della Comunita e, in funzione di questo principio, sin dai primi anni
vennero creati gli strumenti finanziari per dare corpo e sostanza alla politica sociale e alla riduzione delle
disparita regionali. Il Fondo Sociale Europeo (Fse) nasce con lo scopo di migliorare le possibilita
occupazionali dei lavoratori all’interno del mercato comune contribuendo in tal modo alla crescita del loro
tenore di vita, attraverso la promozione della mobilita geografica e professionale e di nuove opportunita di
lavoro.
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di formazione professionale ha mantenuto un’evoluzione interna ai processi decisionali
delle Istituzioni europee, la politica di istruzione si e basata, con alterne vicende fino a
Maastricht, su iniziative di stampo intergovernativo. Dopo tentativi e proposte, nella prima
meta degli anni ’60, grazie all’onda d’urto dei movimenti studenteschi, i temi
dell’istruzione trovano posto all’ordine del giorno dell’agenda politica europea. Nel corso
della conferenza dell’Aja del 1969 il problema educativo emerse come prioritario
sollecitando I’interessamento e I’intervento dei Ministri dei Paesi della Comunita, in quella
sede venne presa la decisione di convocare la Prima Conferenza dei Ministri
dell’Istruzione dei sei Paesi membri che si tenne a Bruxelles nel novembre del 1971. Ma ¢
nella seconda conferenza dei Ministri della Pubblica Istruzione dei Paesi membri, nel 1974,
che vennero adottate due risoluzioni in cui traspaiono alcune delle proposte avanzate dal
sociologo tedesco Dahrendorf nel documento del 1973 intitolato Programma di lavoro nel
campo della Ricerca, Scienza e Educazione®. Nella prima risoluzione venivano enunciati i
principi della cooperazione in materia formativa, e cio¢ I’armonizzazione delle politiche
educative in corrispondenza delle politiche economiche; la considerazione delle differenze
nei vari sistemi educativi; la ricerca di un coordinamento attraverso la raccolta di
documentazione statistica; la cooperazione tra istituti universitari intesa a facilitare la
mobilitd degli insegnanti, degli studenti e dei ricercatori. La seconda risoluzione
riguardava il diritto di stabilimento e il riconoscimento dei titoli di studio e delle
qualifiche. Anche se le delibere di quella conferenza ebbero, come la precedente, un
carattere interlocutorio, non prevedendo un vero e proprio programma di impegni e
scadenze, aprivano di fatto la strada al Primo programma d’azione nel settore
dell’istruzione (GUCE C 38 del 19.2.1976)". Questo programma, che pud considerarsi a
tutti gli effetti come il primo contributo ad una politica per I’istruzione di respiro europeo,
riveste un’importanza rilevante nella storia della cooperazione europea in materia di

istruzione e formazione perché ha contribuito a creare le premesse per I’avvio degli

% Dahrendorf, Ralf. (1973) Working program in the field of “Research, Science and Education.” Personal
statement by Mr. Dahrendorf. SEC (73) 2000 final/2, 23 May 1973. [EU Commission - SEC Document]
disponibile on line: http://aei.pitt.edu/5452/1/5452.pdf

10 Risoluzione del Consiglio e dei ministri della pubblica istruzione che contempla un programma di azione
in materia di istruzione in particolare:

La formazione professionale e culturale dei cittadini migranti;

Maggiori possibilita per il riconoscimento accademico dei titoli e dei periodi di studio;

L’intensificazione dei contatti tra i sistemi di istruzione e formazione in Europa;

La promozione della mobilita dei docenti, degli studenti e dei ricercatori;

L’insegnamento delle lingue;

e Le pari opportunita in materia d’accesso all’istruzione.

disponibile sul web:
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:C:1976:038:0001:0005:1T:PDF
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specifici Programmi di azione comunitaria attuati a partire dal 1986 che tanta parte hanno
avuto e continuano ad avere nel processo di integrazione culturale ¢ politica dell’Europa.
Per quanto concerne la politica dell’occupazione in quanto tale non e presa in
considerazione dall’originario Trattato di Roma, infatti sono pochi i riferimenti testuali alla
promozione dell’occupazione: istituzione della liberta di circolazione per i lavoratori
(articoli 39-42 del trattato CE, ex-articoli 48-51), liberta di stabilimento (articoli 43-48),
nella prospettiva di un mercato comune e il vecchio art. 123 (ora 146) sul Fondo sociale
europeo con il “compito di promuovere all’interno della Comunita le possibilita di

occupazione”.

1.1.1.2 L’Atto Unico Europeo, Trattato di Maastrict e Trattato di Amsterdam

L'Atto Unico Europeo (AUE), firmato a Lussemburgo il 17 febbraio 1986 a seguito di
un lungo percorso politico avviato all’inizio degli anni *70, segna una svolta nella storia
della Comunita Europea per due motivi: innanzitutto introduce 1’estensione dei settori
d’intervento della Comunita per completare il mercato unico entro il 1992. In secondo
luogo, tra il 1985 e il 1994, le Commissioni presiedute dall’economista Jacques Delors
impressero un nuovo slancio alla politica sociale.

L’art. 23 dell’AUE introduce ex-novo nel Trattato CEE il titolo V sulla «Coesione
economica e sociale». Questo titolo, composto di cinque articoli ha I’importanza di
istituzionalizzare la politica comunitaria di coesione economica e sociale: il compimento
del mercato unico e il progresso dell’integrazione europea venivano organicamente
raccordati. L’obiettivo di superare le differenze strutturali tra le regioni europee,
necessitava tuttavia di maggiore e rinnovata solidarietd e cooperazione. Non piu un
semplice sostegno alle politiche nazionali, bensi politiche e meccanismi istituzionali ad un
livello sovranazionale, volti a creare le condizioni favorevoli per uno sviluppo armonioso
ed equilibrato della Comunita nel suo complesso.

La necessita di avviare un ampliamento delle politiche di competenza comunitaria
comportava che si giungesse a meccanismi piu efficaci ed efficienti di composizione del
bilancio e ad un accordo sull’aumento delle risorse proprie che trovo concordi i Capi di
Stato e di Governo durante il Consiglio europeo di Bruxelles del 1988. Il rinnovato assetto
costitutivo e finanziario della Comunita europea e ’esperienza dei Programmi Integrati

Mediterranei'’ (PIM) introdotti per sostenere I’entrata dei nuovi Paesi mediterranei, fanno

| Programmi Integrati Mediterranei (PIM), approvati nel 1985 (GUCE L197 del 23/07/1985) con
lobiettivo di «migliorare se strutture socio-economiche delle regioni meridionali della Comunita»,
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da sfondo ad uno dei cambiamenti di maggior rilievo nella storia dei Fondi strutturali e del
Fondo sociale in particolare con I’intento di dare vita ad una vera e propria politica
strutturale comunitaria. Sino ad allora, infatti, i Fondi finanziavano singoli progetti
presentati da ciascuno Stato membro e concepiti nell’ambito di programmi di propria
esclusiva competenza. Le misure della politica strutturale, se di questo si puo parlare fino
alla riforma del 1988, si erano tradotte in una ridistribuzione territoriale «a macchia di
leopardo», spesso incoerente per il suo carattere disseminativo e per la mancanza di una
pianificazione adeguata alle reali priorita. Con la riforma dei Fondi del 1988 si chiude la
stagione dei progetti e si apre quella dei programmi2.

Parallelamente alla riforma dei Fondi, vengono promossi una serie di programmi
europei direttamente o indirettamente incentrati sull’istruzione e la formazione,
caratterizzati al pari delle iniziative comunitarie dai principi dell’innovazione e della
transnazionalita quali:

e ERASMUS, per promuovere la mobilita di studenti e docenti universitari e sviluppare

una vasta rete di cooperazione fra le universita degli Stati membri;

e GIOVENTU PER L’EUROPA, Vvolto a migliorare, sviluppare e diversificare i progetti di

scambio e mobilita dei giovani di eta compresa tra i 15 e i 25 anni;

e TEMPUS, per promuovere la mobilita transeuropea nell’insegnamento superiore;

e LINGUA, per promuovere la conoscenza delle lingue straniere allo scopo di

migliorare la comprensione e la solidarieta tra i popoli della Comunita, pur tutelando e

conservando le diversita linguistiche e culturali dell’Europa.

L’istruzione ¢ la formazione professionale acquistano una nuova rilevanza strategica
nelle ambizioni politiche della Commissione europea, quali strumenti fondamentali per
affrontare vecchi e nuovi problemi. Nella Comunicazione intitolata “Istruzione e
formazione nella Comunita europea — Orientamenti a medio termine: 1989-92"2 si legge:
«La nuova Commissione ha pertanto deciso di mettere [’istruzione e la formazione al

primo posto delle sue priorita, al fine di promuovere un nuovo impegno comunitario che si

rappresentano un primo tentativo di integrare interventi di varia natura, nazionali ¢ comunitari nell’ambito di
«un’impostazione programmata e pluriennaley.

12« elemento in questione da mettere in evidenza & rappresentato dall’evoluzione subita dal Fse che da
strumento di finanziamento delle politiche nazionali assume una funzione di strumento inteso a favorire la
convergenza programmatica a lungo termine tra obiettivi nazionali e finalita di ampiezza comunitaria”
(GAGLIARDI F., 2001, p. 31).

¥ COMMUNICATION FROM THE COMMISSION TO THE COUNCIL: EDUCATION AND TRAINING
IN THE EUROPEAN COMMUNITY, GUIDELINES FOR THE MEDIUM TERM: 1989 - 1992/*
COM/89/236FINAL */ disponibile sul web:
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:1989:0236:FIN:EN:PDF
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traduca in investimenti nelle risorse umane destinati a migliorare le competenze, la
creativita e la versatilita. Senza tali investimenti, ora e in futuro, sara gravemente
ostacolata la capacita per I’Europa di innovare, essere competitiva e creare ricchezza e
prosperita per tutti i suoi cittadini. Mettere [’accento sulle risorse umane significa creare
un ponte tra le varie strategie economiche e sociali; costituisce altresi un fattore chiave
per la promozione della libera circolazione e gli scambi di idee, oltre alle quattro liberta
(beni, servizi, capitale e persone) previste nel Trattato di Roma. Cio e indispensabile
affinché tutti i cittadini europei partecipino in modo piu efficace alla configurazione e ai
valori fondamentali della Comunita di fronte alle attuali sfide» (COM (89) 236 def.:1). Il
programma di azione della Commissione Delors si articola intorno ad un progetto
macroeconomico di sviluppo in cui gli investimenti sulle risorse umane occupano un ruolo
connettivo di sinergia con tutte le altre politiche d’intervento. La formazione professionale,
in virtu dei nuovi approcci metodologici e della sua accezione estesa a tutto 1’arco della
vita, viene accrescendo notevolmente raggio d’azione e aspettative: il suo compito, infatti,
non si limita piu all’adattamento eteronomo delle persone ai mutamenti del mercato del
lavoro (funzione reattiva) e diviene sempre di piu la preparazione delle persone a saper
promuovere e gestire autonomamente il cambiamento, ad accogliere con mente aperta la
sfida della societa dell’apprendimento (funzione proattiva). E forse anche di maggior
portata ¢ il mutamento nella politica di istruzione rispetto al Programma d’azione del 1976.
Il rilancio della dimensione europea dell’istruzione superiore, infatti, non ¢ piu solamente
un auspicio, ma una necessita economica e politica. Il successo del mercato unico e il
futuro stesso della Comunita, infatti, dipendono in ampia misura dalla capacita delle
persone di sfruttare le opportunita di vivere e lavorare in altri Paesi della Comunita e di
riconoscersi, comunicare e allacciare solidi rapporti di cooperazione. Peraltro, il modello
stesso di lifelong learning, su cui si fonda la societa dell’apprendimento, richiede
competenze metodologiche e sociali di base e capacita di apprendimento autonomo e
continuo, assottigliando progressivamente i confini tra formazione e istruzione. Al termine
del suo mandato nel 1994 Delors consegnera ai suoi cittadini un Europa decisamente
cambiata negli indirizzi e nelle prospettive politiche e uno dei cambiamenti piu visibili
interessa proprio il ruolo delle politiche di sviluppo delle risorse umane come fattore di uno
sviluppo economico, sociale e ambientale sostenibile.

Il Trattato di Maastricht firmato il 17 febbraio 1992 ed entrato in vigore il 1 novembre
1993 ha costituito in misura significativa un approfondimento del processo di integrazione

della Comunita, passando da un coordinamento limitato di particolari settori di politiche

14



Le Politiche Europee in materia di lavoro, istruzione e formazione

nazionali ad una vera e propria politica europea di coesione economica e sociale implicante
1’adozione di politiche regionali e sociali a livello comunitario (MONTI L., 1996).

Tra le novita importanti, spiccano la ratifica del principio di sussidiarieta e
I’introduzione del diritto di cittadinanza europea, il rafforzamento dei poteri delle
istituzioni europee, il completamento dell’'unione monetaria e [’estensione delle
competenze politiche delegate dagli Stati membri alla ribattezzata Unione Europea. Nello
specifico il quadro giuridico di riferimento in materia di istruzione e formazione subisce
dei cambiamenti sostanziali in forza della centralita strategica che queste politiche erano
venute assumendo nel disegno politico di integrazione e sviluppo economico e sociale
della Comunita™.

L’aver inserito nel Trattato un apposito capo (Titolo VIII, numero 3) rende possibile il
rafforzamento dell’azione comunitaria in questi settori e 1’integrazione dell’istruzione e
della formazione all’interno di un disegno comprensivo delle politiche di sviluppo delle
risorse umane. Il cambiamento investe eminentemente la funzione che la formazione e
I’istruzione sono chiamate a svolgere, passando da un impegno accessorio € compensativo
a un ruolo organico e attivo nei processi di sviluppo sociale, economico e politico
dell’Unione, seppure nel dichiarato rispetto dell’autonomia e delle responsabilita nazionali
nelle scelte dei programmi e dell’organizzazione della formazione.

Per quanto attiene la formazione professionale, il Trattato (art. 127) recuperando e
approfondendo la missione che le era gia propria nell’Atto Unico Europeo, rafforza la
politica di formazione orientandola a integrare le azioni degli Stati membri nel
perseguimento di cinque grandi obiettivi:

e [’adeguamento alle trasformazioni industriali, in particolare attraverso la formazione

e la riconversione industriale;
e il miglioramento della formazione iniziale e continua, allo scopo di facilitare
I’inserimento sul mercato del lavoro;

¢ la promozione dell’accesso alla FP e alla mobilita dei formatori e delle persone in

formazione, in particolare dei giovani;

¢ il sostegno alla cooperazione in materia di formazione tra istituti di insegnamento e

di formazione e le aziende;
¢ lo sviluppo della scambio di informazioni e di esperienze sui problemi comuni dei

sistemi di formazione degli Stati membri.

¥ Lart. 3 del Trattato recita che 1’azione della Comunita comporta, tra ’altro, un “contributo ad
un’istruzione e una formazione di qualita e al pieno sviluppo delle culture degli Stati membri”.
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Per quanto concerne le politiche educative, in forza del nuovo Trattato (art. 126), la
Comunita assume la responsabilita di contribuire al miglioramento della qualita
dell’istruzione in particolare attraverso:

1. lo sviluppo della dimensione europea dell’istruzione, segnatamente attraverso

I’apprendimento e la diffusione delle lingue degli Stati membri;

2. la mobilita di studenti e insegnanti e il riconoscimento accademico dei diplomi e

dei periodi di studio;

3. lacooperazione tra istituti di insegnamento;

4. lo scambio di informazioni e di esperienze su problemi comuni dei sistemi di

istruzione degli Stati membri;

5. lo sviluppo di scambi di giovani e di animatori di attivita socio-educative;

6. lo sviluppo dell’istruzione a distanza

L’estensione della competenza comunitaria alle politiche educative segna una tappa
storica fondamentale: la procedura di codecisione pone fine all’approccio intergovernativo
che aveva dominato, fino ad allora, la politica di istruzione a livello comunitario,
avvicinandola nella posizione giuridica e nella sinergia programmatoria al settore della
formazione professionale. Con il trattato di Maastricht, il settore dell’educazione viene
formalmente riconosciuto come un’area di legittima competenza dell’UE.

Subito a ridosso della firma del Trattato, la Commissione avanzava da un lato un
complesso di misure strutturali e finanziarie per il periodo 1993-97 in un documento
intitolato Dall’Atto Unico al dopo Maastricht: i mezzi per realizzare le nostre ambizioni
(COM(92) 2000)*, dall’altro lato, attraverso la Programmazione 1994-1999, amplia il
raggio di intervento del Fse attraverso I’apporto di due Programmi di iniziativa comunitari
dai contenuti spiccatamente innovativi e costruiti intorno al valore aggiunto della
transnazionalita:

e ADAPT, finalizzato ad accompagnare e a governare i cambiamenti industriali
indotti dai nuovi modelli di produzione e dai cambiamenti del mercato;

e OCCUPAZIONE, volto a favorire I’inserimento economico e sociale delle
categorie dello svantaggio.

L’ampliamento del campo di azione del Fse, ha fatto si che durante questo periodo di

programmazione si siano prodotti impatti a diversi livelli che hanno riguardato per la prima

15 DALL' ATTO UNICO AL DOPO MAASTRICHT - | MEZZI PER REALIZZARE LE NOSTRE
AMBIZIONI /* COM/92/2000DEF */ disponibile sul web all’indirizzo:
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:1992:2000:FIN:IT:PDF
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volta non solo la platea dei destinatari ma anche il sistema dell’offerta sul versante del
rafforzamento delle funzioni di governo e dell’integrazione tra istruzione, formazione
professionale e lavoro.

Dal lato del rafforzamento dei sistemi, si rilevano iniziative, per lo piu sperimentali, che
riguardano, le iniziative di bilancio delle competenze, la riorganizzazione del sistema di
erogazione dei servizi formativi, la realizzazione di un sistema di formazione continua. Dal
lato dell’integrazione tra istruzione, formazione professionale e lavoro vengono avviate
iniziative di alternanza di percorsi, nonché introdotti innovati modelli e metodologie
formative quali i tirocini formativi e orientativi, i percorsi di inserimento lavorativo
personalizzato, I’apprendistato e lo stage.

Nel 1994, il Consiglio europeo aveva all’ordine del giorno la designazione del
successore di Jacques Delors e dopo non pochi problemi si ripiegd su Jacques Santer,
premier del Granducato di Lussemburgo, il piu piccolo Stato dell’Unione. Tale
designazione segna un progressivo raffreddamento dei rapporti tra il Consiglio e la
Commissione, nato dalla diffidenza con cui cominciava ad esser vista la crescente
ingerenza di quest’ultima nelle politiche nazionali: si cominciava ad avvertire una
resistenza verso il trasferimento sul piano comunitario dei poteri, competenze e prerogative
nazionali. Lo scenario di un’Europa allargata delle regioni e il conseguente indebolimento
a doppia spinta (dal basso e dall’alto) dei poteri nazionali rappresenta probabilmente da
allora e a tutt’oggi il maggior fattore di resistenza al proseguimento del processo di
integrazione politica europea. Tuttavia I’attenzione dell’Unione europea si sposta sui due
temi: il primo riguardante 1’istruzione e la formazione attraverso una serie di iniziative e
documenti (il libro Bianco “insegnare e apprendere. Verso la societa della conoscenza”™®,
I’Anno europeo dell’istruzione e della formazione lungo tutto ’arco della vita'’), il

secondo volto ad affrontare il dilagante problema della disoccupazione (il Consiglio di

'® Con il Libro bianco su Istruzione e Formazione - INSEGNARE E APPRENDERE - VERSO LA
SOCIETA CONOSCITIVAV /* com/95/0590 def */ Bruxelles, 29.11.1995 si fa piu esplicito riferimento alla
societa dell’informazione e del sapere. Vengono, infatti, presentate, importanti riflessioni sull’importanza del
ruolo di istruzione e formazione in vista dell’affermarsi della societd della conoscenza: «L'istruzione e la
formazione diventeranno sempre pit i principali vettori d'identificazione, di appartenenza, di promozione
sociale e di sviluppo personale. E attraverso I'istruzione e la formazione, acquisite in seno al sistema
d'istruzione istituzionale, all'impresa o in maniera piu informale, che gli individui si renderanno padroni del
loro futuro e potranno realizzare le loro aspirazioni». Disponibile sul web:
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:1995:0590:FIN:IT:PDF

17°95/431/CE: Decisione n. 2493/95/CE del Parlamento europeo e del Consiglio, del 23 ottobre 1995, che
proclama il 1996 «Anno europeo dell'istruzione e della formazione lungo tutto I'arco della vita» disponibile
sul web: http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=CELEX:31995D2493:IT:HTML
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Essen'®, il “patto di fiducia sul lavoro™®®). Il sintomo di una febbricitante disoccupazione,
ha finito per rappresentare la via di fuga intergovernativa in un momento che vedeva
aumentare le riserve nei confronti del trasferimento dei poteri ad organi sopranazionali. In
questo modo da un lato si registrava 1’accantonamento del modello di sviluppo proposto da
Delors, che presupponeva un impegno di ben altra entita sulla via dell’integrazione, per
altro verso si gettavano le basi intergovernative per una nuova convergenza sulle politiche
di sviluppo delle risorse umane.

La revisione del Trattato UE, firmato nell’ottobre del 1997 ad Amsterdam ed entrato in
vigore nel 1999, annovera I’adozione di un nuovo capitolo (titolo VIII) con cui vengono
attribuite agli organismi comunitari competenze specifiche nelle politiche per
I’occupazione. Esso da un lato permette di consolidare i meccanismi posti in essere dal
trattato di Maastricht e dall'altro definisce una serie di orientamenti sociali prioritari a
livello comunitario, in particolare in materia di lavoro. Nel trattato vengono delineate le
basi e gli obiettivi della politica sociale europea per lottare contro qualsiasi discriminazione
ed emarginazione, promuovere l'occupazione, migliorare le condizioni di vita e di lavoro,
fornire una protezione sociale adeguata, favorire il dialogo sociale, lo sviluppo delle risorse
umane, la parita tra uomini e donne. Il trattato di Amsterdam inserisce tra gli obiettivi
dell'Unione europea quello di raggiungere "un livello elevato di occupazione”, senza
indebolire la competitivita. Per raggiungere questi obiettivi il Consiglio europeo
straordinario di Lussemburgo (novembre 1997) ha dato il via al cosiddetto processo di
Lussemburgo, finalizzato a realizzare — mediante il metodo del coordinamento aperto —

Strategia Europea per I’Occupazione (SEO)%.

'8 In occasione della riunione di Essen, dicembre 1994, il Consiglio europeo riafferma il carattere prioritario
della lotta alla disoccupazione. A questo fine & emersa la necessita di adottare provvedimenti per promuovere
I'occupazione e la parita di opportunita tra donne e uomini, sottolineando I'esigenza di adottare misure volte
ad incrementare l'intensita occupazionale della crescita, in particolare mediante un'organizzazione piu
flessibile del lavoro, che risponda sia ai desideri dei lavoratori che alle esigenze della competitivita. Per un
maggiore approfondimento: http://www.europarl.europa.eu/summits/essl _it.ntm

19 Risoluzione sulla relazione della Commissione "L'occupazione in Europa - 1996" e sulla comunicazione
della Commissione "Azione per I'occupazione in Europa - Un patto di fiducia" (COM(96)0485 - C4-0553/96
e C4-0341/96) disponibile sul web:
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=CELEX:519961P0369:IT:HTML

% La SEO si poneva come obiettivo una significativa riduzione della disoccupazione a livello europeo
nell’arco dei successivi cinque anni, mediante interventi sugli squilibri presenti nel mercato del lavoro
dell’Unione: si trattava di promuovere la mobilitazione sistematica di tutte le politiche a sostegno
dell’occupazione e di sviluppare una politica macroeconomica coordinata, nel quadro del mercato interno,
che creasse le basi per una crescita duratura e un clima favorevole alla crescita dell’occupazione. Per il
raggiungimento di questo obiettivo gli Stati membri si impegnavano a definire e realizzare un insieme di
politiche coordinate, attraverso I’istituzione di un quadro di sorveglianza multilaterale rispetto a orientamenti
comuni definiti a livello europeo: il cosidetto “Processo di Lussemburgo”. Nello specifico il “Processo di
Lussemburgo” era I’iter di programmazione e verifica delle politiche per 1’occupazione, in base al quale gli
Stati erano chiamati a pianificare misure di lotta alla disoccupazione in linea con gli orientamenti indicati a
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Nel 2000 la SEO é stata a sua volta collegata alla Strategia di Lisbona, finalizzata al
raggiungimento, entro il 2010, di obiettivi concreti in materia di occupazione, sviluppo

economico e coesione sociale.

1.1.1.3 Dalla Strategia di Lisbona a Europa 2020

Il Consiglio Europeo di Lisbona del marzo 2000 approvando 1’obiettivo strategico di
trasformare 1’Unione entro il 2010 ne «/’economia basata sulla conoscenza piu
competitiva e dinamica del mondo in grado di realizzare una crescita economica
sostenibile con nuovi e migliori posti di lavoro e una maggiore coesione sociale»* ha
determinato una svolta significativa nella storia della cooperazione europea nell’area
dell’istruzione e della formazione professionale (VET — Vocational education and training)
fra gli Stati membri. 1l raggiungimento di questo obiettivo ha richiesto la definizione di una
strategia globale volta a modernizzare il modello sociale europeo, investendo nelle persone
e combattendo 1’esclusione sociale ed a predisporre il passaggio verso un’economia e una
societa basate sulla conoscenza, migliorando le politiche in materia di societa
dell’informazione e di Ricerca e Sviluppo (R&S), accelerando il processo di riforma
strutturale ai fini della competitivita e dell’innovazione ¢ completando il mercato interno.
Si € riconosciuto per la prima volta il ruolo fondamentale dell’istruzione e della
formazione come fattori fondamentali dello sviluppo economico e sociale dell’Europa “per
vivere e lavorare nella societa dei saperi”®%. In tal senso il Consiglio europeo di Lisbona
inseri, tra i punti chiave della politica comunitaria per 1’occupazione, quello di attribuire
una piu elevata priorita all’attivita di apprendimento lungo tutto 1’arco della vita quale
elemento di base del modello sociale europeo, promuovendo accordi tra le Parti Sociali in
materia di innovazione e apprendimento permanente. Per far fronte al cambiamento
continuo ed alle richieste di competenze sempre piu elevate ed aggiornate, 1’apprendimento
non puo essere pitl promosso in una sola fase della vita, ma deve diventare una condizione
permanente delle persone (lifelong learning): diviene priorita essenziale per I’occupazione,

I’agire efficace in campo economico, la completa partecipazione alla vita sociale. Si prende

livello comunitario e a darne conto alla Commissione europea, la quale valutava le attivita svolte ed i risultati
conseguiti, fornendo poi delle raccomandazioni specifiche. Ogni anno nell’ambito di tale processo, la
Commissione predisponeva i seguenti documenti: orientamenti per I’occcupazione (Guidelines); relazione
comune sull’occupazione (Joint Employment Report); raccomandazioni (Recommendations). Gli Stati
membri invece presentavano annualmente, sulla base delle Guidelines, i Piani d’azione nazionali per
I’occupazione (NAP).

! Conclusioni della Presidenza Consiglio Europeo Lisbona 23/24 marzo 2000 disponibile su web:
?Zttp:/lwww.europarl.europa.eu/summits/lisl it.htm

Ibid.
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coscienza che la realizzazione degli obiettivi economici richiede anche la realizzazione
simultanea di obiettivi sociali, culturali e personali. Una persona non ¢ solo un’entita
economica, né I’apprendimento pud realizzarsi senza la motivazione e il desiderio
personale. La formazione permanente non e intesa solo come apprendimento a fini
occupazionali, ma anche personali, civici e sociali, collegandosi ad altri obiettivi
fondamentali, quali quelli dell’occupabilita, dell’adattabilita e della cittadinanza.

Il conseguimento di questi obiettivi non e tuttavia piu affidato unicamente
all’eliminazione degli ostacoli allo sviluppo di un mercato concorrenziale ma ad un
intervento attivo dell’Unione di stampo quasi keynesiano - “uno stato sociale attivo e

. . 2
dinamico”?®”

- di sostegno e coordinamento dell’azione degli Stati membri in diversi
ambiti (economico, occupazionale, dell’istruzione e della formazione professionale) al fine
di coniugare obiettivi di sviluppo economico e di coesione sociale. Viene quindi introdotta
una visione necessariamente integrata®* dell’azione intrapresa dall’Unione e dagli Stati in
questi diversi ambiti, all’interno di un processo virtuoso per cui gli obiettivi realizzati in
ciascun settore rafforzano e facilitano quelli perseguiti in un altro®.

L’obiettivo trasversale dell’istruzione e formazione permanente ¢, dal Consiglio di
Lisbona del 2000, stabilmente acquisito come un fattore essenziale del nuovo modello
sociale europeo e il suo elemento portante e perfezionato a Nizza, con 1’approvazione
dell’Agenda sociale europeazs, ¢ ’equiordinazione, su un piano assiologico paritario, fra i

valori (e gli interventi) relativi alla sfera economica e quelli diretti a realizzare la coesione

sociale?”. 1l nuovo modello sociale dovrebbe infatti essere “contraddistinto da un legame

2 Sottolinea I’emersione, nelle conclusioni del vertice di Lisbona, di un approccio di stampo neo-keynesiano,
(GIUBBONI S., 2003, p. 156). Nelle conclusioni del Consiglio di Feira del 19 — 20 giugno 2000, al punto B,
si insiste sulla necessita di “modernizzare il modello sociale europeo investendo sulle persone e creando uno
stato sociale attivo e dinamico”.

24 Sulla necessita di un’azione integrata dell’Unione nel settore, inteso in senso ampio, delle politiche sociali,
insisteva gia il Memorandum del Presidente Mitterand del 1981, citato da (TREU T., 2001, p. 311). Sulla
necessita di un’integrazione fra i diversi settori di intervento delle politiche sociali e sulla necessaria
prospettiva di queste insiste anche (SARACENO C.; NEGRI N., 1996, p. 204-205).

% Nella comunicazione sull’ Agenda sociale europea, allegata alle conclusioni della Presidenza del Consiglio
europeo di Nizza del 7-8-9 dicembre 2000, la Commissione ha messo infatti in evidenza la necessita di
assicurare “un’interazione positiva e dinamica fra le politiche economiche, sociali e dell’occupazione e di
mobilitare tutti gli attori per il conseguimento di questi obiettivi”.

%11 testo dell’Agenda sociale europea ¢ allegato alle conclusioni del Trattato di Nizza del 7-8-9 dicembre
2000. Commissione delle Comunita europee, Agenda per la politica sociale, COM (2000) 379. Disponibile
su web: http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2000:0379:FIN:IT:PDF

%" Le conclusione della Presidenza del Consiglio di Barcellona del marzo 2002 ha infatti constatato “la
necessita di intensificare l’equilibrio, la coerenza, il coordinamento e la sincronizzazione fra la dimensione
sociale e quella economica” nel quadro della strategia di Lisbona. Disponibile su web:
http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/it/ec/71065.pdf

Sul vertice di Barcellona v. anche le riflessioni di G. VILELLA, Sviluppo economico e modello sociale:il
dibattito politico intorno al vertice di Barcellona, in Riv. Ital. Dir. Pubbl. Com. 2002, 639. Il vertice era stato
preparato dal documento di base della Commissione COM — 2002 —14, del 15 gennaio 2002.
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indissolubile fra prestazione economica e progresso sociale”®. All’interno dell’equilibrio
descritto il nuovo ruolo attivo assunto dall’Unione nel settore dell’istruzione, della
formazione e della protezione sociale non viene pit concepito come fattore potenzialmente
distorsivo della concorrenza, secondo la logica originaria dell’integrazione ma - per un
verso - come un elemento di rafforzamento della competitivita economica della Comunita
in un quadro di maggiore coesione sociale e, per un altro, come una misura di prevenzione
contro Pesclusione sociale®®. La finalita di questo intervento & principalmente quella di
favorire il riequilibrio delle dotazioni iniziali e delle opportunita formative offerte agli
individui, con interventi sia di coordinamento delle politiche nazionali che finanziari, con
I’utilizzo dei Fondi strutturali, per offrire ai cittadini europei maggiori chances in ambito
professionale sia all’ingresso nel lavoro che, soprattutto, nel corso della vita.

Nel marzo 2002 il Consiglio europeo di Barcellona, ha approvato il "Programma di
lavoro per il 2010" per i sistemi di istruzione e di formazione. Dalle Conclusioni del
Consiglio europeo di Barcellona®: «... Il Consiglio europeo fissa I'obiettivo di rendere
entro il 2010 tali sistemi d'istruzione e di formazione un punto di riferimento di qualita a
livello mondiale. Esso conviene che i tre principi fondamentali cui dovra ispirarsi tale
programma siano il miglioramento della qualita, I'agevolazione dell'accesso universale e
I'apertura al resto del mondo.” 11 Consiglio ha inoltre invitato ad intraprendere ulteriori
azioni per introdurre strumenti volti a garantire la trasparenza dei diplomi e delle
qualifiche, comprese azioni di promozione analoghe a quelle intraprese nel quadro del
processo di Bologna, ma adattate al settore dell’istruzione e della formazione
professionale.

Facendo seguito al mandato di Barcellona, il Consiglio dell’Unione europea (Istruzione,
Gioventu e Cultura) approfondi le questioni riguardanti I’Istruzione e formazione
professionale (VET) ed emano a Copenaghen (2002) una Dichiarazione volta a
promuovere una maggiore cooperazione in materia di istruzione e formazione
professionale. Il Consiglio sottolineo le sfide fondamentali, per i sistemi di istruzione e
formazione professionale europei, rappresentate dalla costruzione di un’Europa basata

sulla conoscenza e di un mercato del lavoro aperto a tutti e dalla necessita di adattarsi

?8 L espressione si trova nelle conclusioni del Trattato di Nizza del 7-8-9 dicembre 2000 al pf. 15.

% L’ Agenda sociale viene infatti esplicitamente indirizzata a “potenziare il ruolo della politica sociale come
fattore di competitivitd”, oltre che a consentirle di essere “piu efficace nel perseguimento delle funzioni che le
sono proprie....di riduzione delle ineguaglianze e coesione sociale”. Nelle conclusioni del Consiglio di
Barcellona si afferma infatti che: “il miglior strumento per ottenere I’integrazione ¢ il lavoro, obiettivo per il
quale ¢ essenziale la collaborazione fra i servizi dell’occupazione e servizi sociali, in modo che entrambi i
meccanismi migliorino I’occupabilita delle persone escluse”.

30 Disponibile su web: http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/it/ec/71065.pdf
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continuamente alle evoluzioni e alle richieste mutevoli della societa. Tale orientamento é
stato ulteriormente precisato e ampliato nel corso del Consiglio di Maastricht (2004) che
ha valutato il lavoro applicativo della strategia di Lisbona e ne ha riformulato le modalita
attuative. Inoltre, con i Consigli di Helsinki (2006) e Bordeaux (2008), 1’Unione Europea
ha ulteriormente precisato il ruolo dell’istruzione e della formazione, sottolineando il
contributo che queste due componenti possono dare alla conservazione e al rinnovo del
contesto culturale comune nella societa, nonché all’apprendimento di valori sociali e civici
essenziali, quali la cittadinanza, 1’uguaglianza, la tolleranza, il rispetto.

Allo scopo di attuare gli obiettivi prefissati nella strategia per lo sviluppo dell’istruzione
e formazione professionale individuata a Barcellona e Copenaghen, vengono adottate delle
Raccomandazioni®":

e lo sviluppo di un “Quadro europeo per la trasparenza delle qualifiche e delle

competenze” (European Qualifacation Framework — EQF);

e D’introduzione di una “Metodologia per il trasferimento dei crediti per 1’istruzione e
la formazione professionale” (European Credit system for Vocational Education and
Traning — ECVET);

¢ la definizione di un “Quadro di riferimento per 1’assicurazione di qualita “(Europen
Quality Assurance Reference frame work for Vocational Education and Traning —
EQAVET);

¢ la definizione di un “Quadro europeo per le competenze chiave”.

Con I’emanazione di queste Raccomandazioni, tra la fine del 2006 e giugno 2009, viene
portato a compimento il processo politico delineato tra Lisbona e Copenaghen. L’unione
Europea, dopo aver definito i suoi obiettivi strategici in materia di apprendimento
permanente e sviluppo dell’istruzione e formazione professionale, attraverso questi atti,
non vincolanti ma fortemente impegnativi, ha individuato delle modalita attuative, che
vengono “raccomandate” ai Paesi membri dopo la loro approvazione. Attraverso questa
strategia 1’Unione europea non entra nel merito dell’organizzazione dei percorsi scolastici
e formativi, che rimane materia soggetta alle giurisdizioni nazionali, ma fissa alcune
coordinate fondamentali che nei prossimi anni potrebbero modificarne notevolmente le

prospettive evolutive.

31 Le Raccomandazioni sono degli atti non vincolanti con i quali le istituzioni comunitarie invitano i
destinatari a seguire un determinato comportamento. In genere sono adottate dalle istituzioni comunitarie
qguando queste non dispongono del potere di adottare atti obbligatori o quando ritengono che non vi sia
motivo di adottare norme piu vincolanti.
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Altro obiettivo strategico sancito nella strategia di Lisbona correlato all’istruzione e
formazione riguarda la mobilita. Negli anni successivi, la Raccomandazione del luglio
2001 relativa alla mobilitd®, il Piano d’azione per le competenze e la mobilita®® del
febbraio 2002, la Dichiarazione di Copenhagen del novembre 2002 (citata
precedentemente) rappresentano fasi di un processo che intende creare le condizioni per
favorire, all’interno dell’Unione, la mobilita tanto dei lavoratori che degli studenti, delle
persone in formazione, dei volontari, di insegnanti e formatori. Nella sua duplice valenza
di spostamento geografico e cambiamento occupazionale, la mobilita rappresenta infatti
uno strumento funzionale al raggiungimento dei due obiettivi su cui viene riorientata la
strategia, ossia la crescita e, in particolare, I’occupazione. Come sottolinea il vertice di
Bruxelles (2005)**, «l’obiettivo della piena occupazione trova il suo necessario e
indispensabile presupposto in un’istruzione e in una formazione di qualita, e nella
possibilita, per tutti i cittadini europei, di acquisire nuove conoscenze e competenze lungo
tutto I’arco della loro vita, sia di studio che lavorativa, in contesti formali e non formali».

La Conferenza inaugurale dell’ Anno europeo®, che ha riunito oltre 450 rappresentanti
di istituzioni pubbliche, partner sociali e imprese, ha richiamato ’attenzione sull’efficacia
della mobilita occupazionale come modalita di apprendimento permanente on the job, e
ancor piu, come strumento che favorisce la coesione economica e sociale. Cambiare settore
di attivita o trasferirsi a lavorare in un altro Stato dell’Unione rappresenta Ccioe
un’opportunita sia per il lavoratore, che sviluppa capacita di adattamento e acquisisce
nuove competenze, sia per 1’azienda, che pud beneficiare dell’apporto di saperi e
competenze diversi. La Commissione successivamente propose, nel suo piano d'azione®,
un approccio piu integrato alla mobilita del lavoro basato su quattro elementi: il

miglioramento della legislazione e delle procedure amministrative, il sostegno alla mobilita

32 Raccomandazione del Parlamento europeo e del Consiglio del 10 luglio 2001 relativa alla Mobilita nella
Comunita degli studenti, delle persone in fase di formazione, di coloro che svolgono attivita di volontariato,
degli insegnanti e dei formatori (2001/613/CE), in G.U.C.E. L215/30 del 09/08/2001. Disponibile sul web:
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:1 :2001:215:0030:0037:IT:PDF

33 Comunicazione della Commissione al Consiglio, al Parlamento europeo, al Comitato economico e sociale e al
Comitato delle Regioni, Piano d’azione della Comissione per le competenze e la mobilita, COM (2002) 72 def.
Disponibile su web: http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2002:0072:FIN:IT:PDF

34 Conclusioni della Presidenza del Consiglio europeo di Bruxelles, dei giorni 22 e 23 marzo 2005,
riguardanti I'esame a meta percorso della strategia di Lisbona. Disponibile sul web:
http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/fr/ec/84331.pdf

35 La Commissione europea ha proclamato il 2006 "Anno europeo della mobilita dei lavoratori”. A tale
riguardo essa propose ai diversi gruppi destinatari interessati un'ampia piattaforma di scambio e di
discussione sull'importanza della mobilita nel contesto della strategia di Lisbona.

36 Comunicazione della Commissione al Consiglio, al Parlamento europeo, al Comitato economico e sociale
europeo e al Comitato delle regioni, del 6 dicembre 2007, dal titolo «La mobilita, uno strumento per garantire
nuovi e migliori posti di lavoro: piano d’azione europeo per la mobilita del lavoro (2007-2010)»
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da parte delle autoritd pubbliche, il potenziamento della rete EURES® e la
sensibilizzazione del pubblico.

Nonostante gli sforzi compiuti, gli obiettivi prefissati a Lisbona sono stati raggiunti solo
in parte e la dura crisi economica ha reso queste sfide ancora piu pressanti. Per emergere
dalla crisi e preparare I’Europa al prossimo decennio la Commissione europea ha proposto
la “strategia 20207 che succede a quella approvata a Lisbona, condividendone alcuni
aspetti, e propone un progetto per I’economia sociale di mercato europeo nel prossimo
decennio, sulla base di tre obiettivi prioritari strettamente interconnessi che si rafforzano a
vicenda:

e crescita intelligente, attraverso lo sviluppo di un’economia basata sulla conoscenza e

sull’innovazione;

e crescita sostenibile, attraverso la promozione di un’economia basata sulla

conoscenza e sull’innovazione;

e crescita inclusiva, attraverso la promozione di un’economia con un alto tasso di

occupazione che favorisca la coesione sociale e territoriale.

Nel disegno strategico Europa 2020 emerge la centralita dell’educazione e della
formazione nel processo di crescita della Comunita europea grazie alle quattro linee di
indirizzo strategico delineate e descritte nella Comunicazione “Un’agenda per nuove
competenze e per [’occupazione: Un contributo europeo verso la piena occupazione”
COM (2010 b)™.

La prima chiede che I’istruzione, la formazione permanente e la mobilita dei discenti
divengano una realtd®. La seconda linea punta a migliorare la qualiti e I’efficacia
dell’istruzione e della formazione attraverso la promozione delle conoscenze linguistiche,

lo sviluppo professionale degli insegnanti e dei formatori e le dimensioni della governance

37 EURES consiste in una rete di servizi pubblici per I'impiego e associazioni datoriali e sindacali promossa
dall’Unione Europea che opera nei Paesi dello Spazio Economico Europeo. Il suo obiettivo € promuovere e
facilitare la libera circolazione dei lavoratori nello Spazio Economico Europeo. A questo fine offre un
servizio di incontro domanda/offerta di lavoro su scala europea e mette a disposizione delle aziende e delle
persone una banca dati del mercato del lavoro a livello europeo.

* COM (2010a) 2020 definitivo. EUROPA 2020 Una strategia per una crescita intelligente, sostenibile e
inclusiva. Disponibile sul web:
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2010:2020:FIN:IT:PDF

% COM (2010b) 682 definitivo. Comunicazione della Commissione al Parlamento europeo, al Consiglio, al
Comitato economico e sociale europeo e al Comitato delle Regioni. Un'agenda per nuove competenze e per
I'occupazione: un contributo europeo verso la piena occupazione. Disponibile sul web: http://eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2010:0682:FIN:1T:PDF

%0 Nel ribadire questa linea I"'Unione Europea ricorda che gli Stati membri si erano impegnati a mettere a
punto, entro il 2006, strategie nazionali coerenti e globali in materia d’istruzione e di formazione permanenti.
Passi in avanti sono stati fatti a livello europeo con il Quadro europeo delle qualifiche (EQF) e con il sistema
europeo di certificazione ECVET, ma nei Paesi membri questo quadro non si & ancora affermato.
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e del finanziamento, con D’invito, in particolare, alla sostenibilita degli investimenti
pubblici e privati. La terza riguarda la promozione dell’equita e della cittadinanza attiva,
affinché tutti i cittadini siano in grado di acquisire, di aggiornare e di sviluppare, lungo
tutto I’arco della vita, le competenze professionali € le competenze essenziali necessarie
per l’accesso alla formazione continua, per la cittadinanza attiva e per il dialogo
interculturale. Infine, la quarta linea strategica intende incoraggiare, a tutti i livelli
dell’istruzione e della formazione, I’innovazione e la creativita, compresa
I’imprenditorialitd ¢ stabilisce le priorita della piena integrazione delle competenze
trasversali fondamentali nei programmi, della valutazione, dell’aggiornamento delle
qualifiche, della messa a punto di metodi d’istruzione e di apprendimento specifici e dello
sviluppo di partenariati tra organismi d’istruzione e di formazione e le imprese, gli istituti
di ricerca, i soggetti e le imprese attivi nel settore culturale.

L’idea di fondo di queste policies & che per fronteggiare la disoccupazione sia
necessario agire sulle competenze, sulle capacita e sulle motivazioni individuali dei
disoccupati, attraverso il loro reinserimento nella vita attiva (che il piu delle volte vuol dire
vita lavorativa) (COM 2010 a; 2010 b).

Anche nel campo formativo é stato definito un quadro strategico per la cooperazione
europea nei prossimi dieci anni. Il programma Education and Training 2020 (ET 2020)*
prende le mosse dai progressi realizzati nel quadro del programma di lavoro “Istruzione e
formazione 2010” (ET 2010) e dalla Comunicazione della Commissione Europea “Nuove
competenze per nuovi lavori” del 2008, che alla luce delle previsioni sull’evoluzione
dell’occupazione e sui fabbisogni di competenze in Europa stimati dal Cedefop fino al
2020, suggerisce agli Stati membri una strategia centrata sulla capacita di riorientare
I’offerta di istruzione e formazione alla domanda delle imprese ed ai fabbisogni
professionali richiesti dal sistema produttivo.

Con I’adozione della strategia e del set di politiche di Europa 2020, i paesi europel, il

Parlamento europeo e la Commissione hanno individuato sette priorita di policy, tra cui

41 Conclusioni del Consiglio del 12 maggio 2009. Quadro strategico per la cooperazione europea nel settore
dell'istruzione e della formazione («ET 2020») (2009/C 119/02). Disponibile sul web:
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:C:2009:119:0002:0010:1T:PDF

*2 Comunicazione della Commissione al Parlamento Europeo, al Consiglio, al Comitato economico e sociale
europeo e al Comitato delle regioni - Nuove competenze per nuovi lavori - Prevedere le esigenze del mercato
del lavoro e le competenze professionali e rispondervi - SEC(2008) 3058.

Disponibile sul web: http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2008:0868:FIN:IT:PDF
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I’iniziativa faro New Skills and Jobs*® che innova non solo lo spettro delle proposte di
policy europee per la formazione delle competenze, ma che propone, pur senza esplicitarlo,
un salto concettuale e paradigmatico: dalle qualificazioni/livelli di istruzione intese come
input di anni formativi organizzati per discipline, alle competenze/skills intese come
outcome, e cioé capacita di applicare conoscenze, di sviluppare e utilizzare competenze e
abilita personali, sociali e metodologiche per svolgere compiti e risolvere problemi.

Lo scopo essenziale del quadro strategico ET 2020 € incoraggiare il miglioramento dei
sistemi d'istruzione e di formazione nazionali, i quali devono fornire i mezzi necessari per
porre tutti i cittadini nelle condizioni di realizzare appieno le proprie potenzialita, nonché
garantire una prosperitd economica sostenibile e I'occupabilita. Il quadro strategico
dovrebbe abbracciare i sistemi di istruzione e formazione nel loro complesso, in una
prospettiva di apprendimento permanente, contemplando 1’apprendimento in tutti i
contesti, siano essi non formali o informali, e a tutti i livelli.

Nel periodo fino al 2020, l'obiettivo principale della cooperazione europea dovrebbe
essere quello di sostenere l'ulteriore sviluppo dei sistemi di istruzione e formazione degli
Stati membri che sono volti a garantire:

a) la realizzazione personale, sociale e professionale di tutti i cittadini;

b) una prosperita economica sostenibile e I'occupabilita, promuovendo nel contempo i
valori democratici, la coesione sociale, la cittadinanza attiva e il dialogo interculturale.
Questi obiettivi dovrebbero iscriversi in una prospettiva mondiale. Gli Stati membri
riconoscono l'importanza che riveste l'apertura verso il mondo in generale quale
presupposto per lo sviluppo e la prosperita mondiali che, attraverso opportunita di
istruzione, formazione e ricerca eccellenti e attrattive, aiutera I'Unione europea a realizzare

I'obiettivo di diventare una delle economie mondiali della conoscenza.

Si definiscono 4 obiettivi

1. fare in modo che I'apprendimento permanente e la mobilita divengano una realt;

2. migliorare la qualita e I'efficacia dell'istruzione e della formazione;

3. promuovere I'equita, la coesione sociale e la cittadinanza attiva;

4. incoraggiare la creativita e I'innovazione, compresa I'imprenditorialita, a tutti i

livelli dell'istruzione e della formazione.

* COM (2010 c) 682 final/2Comunicazione della Commissione al Parlamento europeo, al Consiglio, al
Comitato economico e sociale europeo e al Comitato delle Regioni. An Agenda for new skills and jobs: A
European contribution towards full employment. Disponibile sul web:

http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2010:0682:REV1:EN:HTML
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Obiettivo strategico 1: Fare in modo che I'apprendimento permanente e la mobilita
divengano una realta.

Le sfide poste dai cambiamenti demografici e la necessita di aggiornare e sviluppare
periodicamente le competenze secondo le mutevoli circostanze economiche e sociali
richiedono un approccio all'apprendimento che abbracci tutto I'arco della vita e sistemi di
istruzione e formazione piu reattivi di fronte al cambiamento e piu aperti verso il mondo
esterno.

Occorre soprattutto adoperarsi per garantire lo sviluppo dei quadri nazionali delle
qualifiche sulla base dei relativi risultati dell'apprendimento e del loro collegamento al
Quadro europeo delle qualifiche, I'istituzione di percorsi di apprendimento piu flessibili —
inclusi migliori transizioni tra i vari settori dell'istruzione e della formazione, una maggiore
apertura verso l'apprendimento non formale e informale e una trasparenza e un
riconoscimento maggiori dei risultati dell'apprendimento. Sono necessari ulteriori sforzi
anche per promuovere l'apprendimento degli adulti, migliorare la qualita dei sistemi di
orientamento e per rendere piu attraente I'apprendimento in generale — anche tramite lo
sviluppo di nuove forme di apprendimento e I'uso di nuove tecnologie di insegnamento e di
apprendimento. L'apprendimento permanente € importante mezzo per potenziare
I'occupabilita e lI'adattabilita delle persone, la mobilita di discenti, insegnanti e formatori di
insegnanti dovrebbe essere gradualmente estesa affinché i periodi di apprendimento
all'estero, sia in Europa che nel resto del mondo, costituiscano la regola piuttosto che
I'eccezione. A tal fine dovrebbero essere applicati i principi sanciti nella Carta europea di
qualita per la mobilita. Onde conseguire tale obiettivo tutte le parti coinvolte dovranno

compiere nuovi sforzi per garantire, ad esempio, finanziamenti adeguati

Obiettivo strategico 2: Migliorare la qualita e I'efficacia dell'istruzione e della
formazione

Sistemi d'istruzione e di formazione di elevata qualita, al tempo stesso efficaci ed equi,
sono essenziali per garantire il successo dell'Europa e per potenziare I'occupabilita. La
sfida principale consiste nel garantire che ciascuno possa acquisire le competenze
fondamentali, sviluppando al tempo stesso, a tutti i livelli dell'istruzione e della
formazione, I'eccellenza e l'attrattiva che consentiranno all'Europa di conservare un forte
ruolo globale.

Per raggiungere tale traguardo su una base sostenibile, deve essere prestata maggiore

attenzione al miglioramento del livello delle competenze di base come la lettura, la
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scrittura e il calcolo, rendendo la matematica, le scienze e la tecnologia piu allettanti,
nonché al rafforzamento delle competenze linguistiche.

Nel contempo, sussiste I'esigenza di garantire un insegnamento di qualita elevata, offrire
un'istruzione iniziale adeguata agli insegnanti e uno sviluppo professionale continuo agli
insegnanti e ai formatori e rendere l'insegnamento una scelta di carriera allettante. E'
inoltre importante migliorare governance e gestione degli istituti di istruzione e di
formazione ed elaborare sistemi efficaci di garanzia della qualita. La qualita elevata sara
raggiunta solo tramite l'uso efficiente e sostenibile delle risorse — sia pubbliche che
private, secondo il caso — e la promozione di politiche e prassi fondate su elementi

concreti nel settore dell'istruzione e della formazione.

Obiettivo strategico 3: Promuovere I'equita, la coesione sociale e la cittadinanza attiva

Le politiche d'istruzione e di formazione devono fare in modo che tutti i cittadini, quali
che siano le loro circostanze personali, sociali 0 economiche, siano in grado di acquisire,
aggiornare e sviluppare lungo tutto I'arco della vita le loro competenze professionali e le
competenze essenziali necessarie per favorire la loro occupabilita e lI'approfondimento
della loro formazione, la cittadinanza attiva e il dialogo interculturale. Lo svantaggio
educativo dovrebbe essere affrontato fornendo un'istruzione della prima infanzia di qualita
elevata e un sostegno mirato, promuovendo un'istruzione inclusiva.

| sistemi di istruzione e di formazione dovrebbero mirare ad assicurare che tutti i
discenti, compresi quelli che provengono da un ambiente svantaggiato o con bisogni
specifici e i migranti, completino la loro istruzione, anche, se del caso, attraverso le scuole
della seconda opportunita e I'offerta di apprendimento maggiormente personalizzato.
Dando a tutti i giovani i mezzi per interagire positivamente con altri giovani provenienti da
diversi contesti, l'istruzione dovrebbe favorire le competenze interculturali, i valori
democratici e il rispetto dei diritti fondamentali e dell'ambiente nonché combattere tutte le

forme di discriminazione.

Obiettivo strategico 4: Incoraggiare la creativita e l'innovazione, compresa
I'imprenditorialita, a tutti i livelli dell'istruzione e della formazione

Oltre a contribuire alla realizzazione personale, la creativita costituisce una fonte
primaria dell'innovazione, che a sua volta € riconosciuta come uno dei motori principali
dello sviluppo economico sostenibile. La creativita e I'innovazione sono fondamentali per

la creazione di imprese e la capacita dell'Europa di competere a livello internazionale. La
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prima posta in gioco consiste nel promuovere l'acquisizione da parte di tutti i cittadini di
competenze trasversali fondamentali: in particolare le competenze digitali, "imparare ad
imparare”, lo spirito d'iniziativa e lo spirito imprenditoriale, e la sensibilizzazione ai temi
culturali.

Una seconda sfida consiste nel vigilare sul buon funzionamento del triangolo della
conoscenza: istruzione/ricerca/innovazione. | partenariati tra il mondo imprenditoriale e i
vari livelli e settori dell'istruzione, della formazione e della ricerca possono contribuire a
garantire una migliore concentrazione sulle capacita e competenze richieste nel mercato
del lavoro sviluppando I'innovazione e I'imprenditorialita in tutte le forme d'insegnamento.
Dovrebbero essere promosse comunitd di insegnamento piu ampie, comprendenti
rappresentanti della societa civile e altre parti interessate, al fine di creare un clima
propizio alla creativita e di meglio conciliare esigenze professionali e sociali, nonché
benessere degli individui.

Concludendo, con il documento Europa 2020 si definisce la sfida europea per il
prossimo futuro**: avere una governance del sistema delle competenze intese quali
elementi strategici su cui puo fondarsi 1’integrazione fra i sistemi educativo-formativi e del
lavoro, in grado di interconnettere e fare interagire, in una logica di rete, tutti gli attori
coinvolti nel “processo di trattamento” delle competenze: 1’education, il mondo del lavoro,

il sistema di welfare.

# L’obiettivo ¢ quello di raggiungere entro il 2020 nel campo dell’occupazione che il 75% della popolazione
in eta lavorativa — fascia di eta compresa tra i 20-64 anni — abbia un impiego (COM 2010a).
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Le competenze nella strategia europea

1.1.2 Le competenze nella strategia europea

Un ruolo cruciale per I’effettiva realizzazione di sistemi di istruzione e formazione
orientati al lifelong learning, riguarda la messa a punto di policies orientate a valorizzare
I’apprendimento nei diversi aspetti fondamentali: apprendimento individuale e
organizzativo, valorizzazione dei contesti di apprendimento non piu centrati solo sull’aula,
trasparenza dei risultati dell’apprendimento (learning outcomes), certificazione delle
competenze come strumento di valorizzazione dei percorsi individuali, sistema di
certificazione come leva fondamentale per una effettiva innovazione del sistema.

Il dibattito istituzionale ¢ oggi alimentato dall’impulso dell’Unione Europea per quanto
riguarda il tema delle politiche relative allo sviluppo delle risorse umane. Sinteticamente i
processi in atto sono da ricondurre ad alcuni momenti fondamentali.

Nel 1995, il celebre Libro Bianco® “Insegnare e apprendere. Verso la societa della
conoscenza”* sostiene che «nella societa europea contemporanea la scuola, la formazione
e il lavoro hanno [’obbligo di: promuovere ed incrementare le competenze ... valorizzando
la specificita di ciascuno; garantire [’inserimento sociale in termini produttivi e
significativi, facendo apprendere, condividere e praticare i valori della cittadinanza
attiva». E bene sottolineare che i due grandi obiettivi non sono raggiungibili
separatamente. Le competenze valorizzano la specificita di ciascuna persona e
costituiscono la forma in cui questa si realizza, ma sarebbero sterili se non fossero
finalizzate all’inserimento sociale e alla cittadinanza attiva. D’altra parte, la cittadinanza
attiva e I’inserimento sociale sarebbero vuote aspirazioni, se non fossero sostanziate dalle
persone attraverso 1’apporto reso possibile dalle loro competenze.

Nello stesso anno, il Libro Verde sull’innovazione®', indica tra le piste d’azione da

attuare a livello europeo:

4> Nell'Unione Europea il Libro Verde, (il primo & del 1984) & costituito da un documento di riflessione su
un tema politico specifico pubblicato dalla Commissione Europea. | libri Verdi sono cioé dei documenti
destinati a tutti coloro - sia organismi che privati - che partecipano al processo di consultazione e di dibattito.
In alcuni casi, hanno rappresentato, in Europa, il primo passo degli sviluppi legislativi successivi, tra cui
sicuramente i Libri Bianchi.

I Libri Bianchi, a loro volta ed al contrario, sono documenti che contengono proposte di azione comunitaria
in un settore specifico. Talvolta fanno seguito, appunto, ad un libro verde pubblicato per promuovere una
consultazione a livello europeo.

La differenza tra i due tipi di libri € che mentre quelli verdi (Green Papers) espongono una gamma di idee ai
fini di un dibattito pubblico, i libri bianchi contengono una raccolta ufficiale di proposte in settori politici
specifici e costituiscono lo strumento per la loro realizzazione.

¢ v. nota 19.

47 Libro verde sull'innovazione [dicembre 1995] - COM(95) 691; disponibile su web:
http://europa.eu/documents/comm/green_papers/pdf/com95 688 _en.pdf
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e lacreazione di un modello europeo di riconoscimento delle competenze;

e lamessa a punto di un sistema di mutuo riconoscimento dei moduli formativi;

e lamessa a punto di un modello di tessera personale delle competenze.

Nel 1996, il Libro verde “Istruzione — formazione — ricerca: gli ostacoli alla mobilita
transnazionale” formula le seguenti indicazioni operative:

e pervenire al riconoscimento reciproco di moduli di formazione;

e incoraggiare ogni proposta intesa a facilitare, a livello europeo, ’accesso, la
convalida e la valorizzazione delle competenze acquisite nel corso della vita;

e continuare a riflettere ai metodi piu efficaci per rendere trasparenti le competenze
per dare a ciascuno una possibilita reale di mobilita transnazionale.

La centralita delle competenze, come si vede, ¢ subito ricondotta dall’UE ai percorsi
attraverso cui la persona le acquisisce, in particolare all’istruzione e formazione (Education
and Training — ET), e al novero di questioni connesse con la loro trasparenza e il loro
riconoscimento, in relazione anche alla modularita dei percorsi formativi.

L’investimento nell’ET ¢ considerato strategico perché strumentale all’acquisizione
delle competenze. Infatti, il Consiglio Europeo Straordinario di Lussemburgo del 1997,
che ha dato avvio alla cosiddetta «strategia europea per 1’occupazione», ribadisce la
necessita d’investire sulla formazione, al fine di adeguare e adattare le competenze e offrire
maggiori garanzie occupazionali. Nell’ottica europea, le politiche di innovazione dei
sistemi dell’apprendimento sono direttamente connesse alle azioni poste a sostegno delle
politiche dell’occupazione. In questa direzione, il riconoscimento delle competenze ¢ visto
come una innovazione capace di incidere direttamente sui due pilastri delle politiche
dell’occupazione: I’occupabilita e I’adattabilita dei lavoratori.

In questo senso, si annette al riconoscimento delle competenze la funzione di garantire
passaggi piu efficaci fra sistemi formativi e lavoro, consentendo la partecipazione dei
cittadini alla vita attiva, garantendo I’accesso alle opportunita di qualificazione e
mantenimento dei requisiti di occupabilita, secondo gli orientamenti propri della strategia
di Lisbona sulla competitivita, lo sviluppo sostenibile e la coesione sociale. Il
riconoscimento delle competenze riveste due funzioni essenziali: da un lato, consente agli
individui di vedere riconosciuti i precedenti “apprendimenti”’, quali possibili crediti

formativi, dall'altro, consente ai sistemi di offerta di personalizzare al meglio I'intervento

48 y. nota 23
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formativo, articolandone contenuti, metodologia e sequenza in funzione delle
caratteristiche e dei bisogni specifici di ciascun individuo.

In questo quadro, il Vertice Europeo di Lisbona (marzo 2000) rappresenta il punto di
avvio dei processi in corso su questo tema. Le linee di lavoro definite a Lisbona e
sviluppate successivamente (piani e strumenti di programmazione messi a punto dalla
Commissione o in ambito di confronto multilaterale attraverso il MAC*) rappresentano il

quadro di riferimento per le azioni tuttora in corso su questi temi.

1.1.2.1 | concetti chiave dell’europa dell’apprendimento

Tra 1 tanti concetti rilevanti e fondativi dei processi legati all’Europa
dell’apprendimento, tre sembrano maggiormente trasversali e caratterizzanti 1’intero
disegno di sistema:

— apprendimento formale, non formale, informale

— risultati di apprendimento

— livelli di riferimento

1.1.2.1.1 Apprendimento formale, non formale, informale
Il dibattito comunitario ha introdotto a partire dalla seconda meta degli anni 90, la

distinzione di tre diverse tipologie di apprendimento: formale, non formale ed informale.

5055

Con le indicazioni del “Memorandum sull’istruzione e la formazione permanete®”” prima e

49 Il MAC (0 metodo aperto di coordinamento) creato nel quadro della politica dell'occupazione e del
processo di Lussemburgo. Esso ¢ stato definito quale strumento della strategia di Lisbona (2000) e costituisce
un metodo multilaterale di interrelazione e di controllo reciproco fra i partner coinvolti. In particolare, si
tratta di un meccanismo interistituzionale attraverso il quale gli Stati si valutano 1’un I’altro, con la
Commissione che ha un ruolo di sorveglianza, per far convergere le politiche nazionali al fine di realizzare
certi obiettivi comuni.

50 Commissione delle Comunita Europee, Memorandum sull’istruzione e la formazione permanente,
Documento di lavoro dei servizi della Commissione SEC (2000) 1832, Bruxelles, ottobre 2000. Disponibile
sul web: http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-policy/doc/policy/memo _it.pdf

Esistono differenti accezioni di apprendimento informale e la comunita scientifica non ha ancora formulato in
via univoca e precisa una definizione (SELWYN N., 2007): tuttavia alcuni caratteri risultano irrinunciabili e
si articolano sul piano topologico, ossia sul fatto che I’apprendimento informale abbia, quale suo teatro
naturale, un luogo non deputato alla formazione (come una scuola, un’universita 0 altro ente affine) sia sul
piano didattico, ovvero sul fatto che il discente é libero, autonomo e non condizionato dalla presenza di un
docente o di qualsivoglia altro operatore che possa orientarlo, valutarlo (LIVINGSTONE D., 2000, p. 493).
L’apprendimento informale di fatto “is not typically classroom based or highly structured, and control of
learning rests primarily in the hands of the learner” (MARSICK V.J., WATKINS K., 1990, p. 12). In altre
parole per questi autori “lI’apprendimento informale pud accadere sia in contesti istituzionali (come una
classe, una organizzazione) sia in contesti non istituzionali [...inoltre, NdA] non solo é un apprendimento
riferito all’individuo, ma rimane primariamente nella mano dello stesso discente (adulto)” (GOLA G., 2008,
p. 68).
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poi con il documento del Cedefop®® (vedi Tabella 1 comparativa) si arriva a poter produrre
una sintesi terminologica delle tre tipologie di apprendimento (COSTA M., 2011a, p. 78):

. I’apprendimento formale ¢ un apprendimento strutturato e organizzato per obiettivi
formativi, tempi e risorse dedicate, che si svolge nell’ambito di istituzioni scolastiche e
formative, che € intenzionale dal punto di vista del discente e che prevede il rilascio di
certificazioni ufficiali; 1’apprendimento formale pud prevedere, nell’attuazione del
processo formativo, 1’utilizzo di momenti di formazione interna (realizzata presso le
strutture formative, con obiettivi e regole di apprendimento tradizionalmente formalizzate
ed istituzionalizzate all’interno degli enti) e momenti di formazione on the job (realizzata
al di fuori delle strutture formative, con obiettivi e regole di apprendimento adattate al
contesto e semi-strutturate), momenti che integrati tra loro compongono il percorso
formativo istituzionale e rilasciano certificazioni ufficiali;

o I’apprendimento non formale puo essere definito un apprendimento semi-strutturato
che si realizza a partire da attivita pianificate in relazione ad un contesto organizzato, che si
svolge al di fuori delle istituzioni scolastiche e formative, che € intenzionale dal punto di
vista del discente e che solitamente non porta a certificazione.

. I’apprendimento informale ¢ invece quello che si realizza nelle attivita quotidiane
connesse al lavoro, alla famiglia e al tempo libero, che non é intenzionale né strutturato o
organizzato per obiettivi formativi, tempi e risorse e che normalmente non rilascia
certificazioni.

Riprendendo le dimensioni sopra indicate, la definizione presentata nel Memorandum,
individua prevalentemente il contesto in cui si realizza 1’apprendimento (istituti scolastici e
agenzie formative per ’apprendimento formale, strutture istituzionali di istruzione e
formazione quali imprese, associazioni civili, agenzie a supporto dei sistemi formali per
quello non formale e vita quotidiana per I’apprendimento informale) e la presenza o
assenza di certificazione ufficiale rilasciata (nell’apprendimento formale vengono rilasciati
diplomi e qualifiche riconosciute mentre in quello non formale non vengono consegnati
certificati ufficiali mentre 1’apprendimento informale, non essendo intenzionale, non
rilascia alcunché). In questa prima definizione 1’intenzionalita dell’apprendimento viene
considerato I’elemento di differenziazione tra apprendimento formale e non formale e
apprendimento informale. Nei primi due casi si ritiene che il processo di apprendimento sia

intenzionale e che vi sia consapevolezza da parte del soggetto mentre nell’apprendimento

>1 p Tissot (a cura di), Glossario, CEDEFOP, 2003. Disponibile sul web:
http://www.cedefop.europa.eu/EN/Files/4106_en.pdf
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informale, il processo cognitivo & del tutto incontrollato e inconsapevole. Non si fa
riferimento al livello di strutturazione e articolazione dell’apprendimento essendo il
contesto il primo e piu importante elemento di differenziazione e distinzione tra le tre
tipologie di apprendimento.

Un ulteriore contributo al processo definitorio é stato fornito dal Glossario Cedefop del
2003 dove I’apprendimento formale & un apprendimento intenzionale - strutturato per
obiettivi, tempi e risorse - che porta a certificazione e che si svolge presso istituzioni
scolastiche, agenzie formative o in processi di formazione sul luogo del lavoro.

Tabella 1: Comparazione terminologica delle tipologie di apprendimento

Memorandum sull’istruzione e la formazione

permanete (2000) Glossario Cedefop (2003)

apprendimento formale: ¢ quello che “... si svolge | apprendimento formale: ¢ “... I’apprendimento

negli istituti di istruzione e di formazione e porta
all’ottenimento di diplomi e di qualifiche
riconosciute ...”;

apprendimento non formale: ¢ quello che “... si
svolge al di fuori delle principali strutture
d’istruzione e di formazione e, di solito, non porta a
certificati ufficiali. L’apprendimento non formale ¢
dispensato sul luogo di lavoro o nel quadro di
attivita di organizzazioni o gruppi della societa
civile (associazioni giovanili, sindacati o partiti
politici). Pud essere fornito anche da organizzazioni
0 servizi istituiti a completamento dei sistemi
formali (quali corsi di istruzione artistica, musicale e
sportiva o corsi privati per la preparazione degli
esami)...”;

apprendimento informale: ¢ “... il corollario
naturale della vita quotidiana. Contrariamente
all’apprendimento formale e non formale esso non &
necessariamente intenzionale e pud pertanto non
essere riconosciuto, a volte dallo stesso interessato,

che si realizza nei contesti strutturati e organizzati
(scuola, formazione professionale o formazione sul
lavoro) ed e esplicitamente progettato e strutturato
come apprendimento (in termini di obiettivi di
apprendimento, tempi e risorse). L’apprendimento
formale é intenzionale dal punto di vista del discente
e sfocia di norma in una certificazione ...”;
apprendimento non formale: ¢ “... ’apprendi-
mento che si realizza in attivita pianificate ma non
esplicitamente  progettate e strutturate come
apprendimento (in termini di obiettivi, tempi e
risorse) pur contenendo importanti elementi di
apprendimento. L’apprendimento non formale ¢
intenzionale dal punto di vista del discente. Di
norma non porta a certificazione...”;
apprendimento informale: ¢ “... ’apprendimento
risultante dalle attivita della vita quotidiana legate al
lavoro, alla famiglia e al tempo libero. Esso non &
strutturato né organizzato (in termini di obiettivi di
apprendimento, tempi e risorse). L’apprendimento
informale nella maggior parte dei casi non é

intenzionale dal punto di vista del discente e di

come apporto alle sue conoscenze e competenze
» 52 norma non porta a certificazione”.

%2 Nel Memorandum sull’istruzione ed educazione permanente (Commissione Europea, Memorandum
sull’istruzione permanente, Bruxelles, 2000, pp. 8-9) I’apprendimento informale é concepito come “il
corollario naturale della vita quotidiana. Contrariamente all’apprendimento formale e non formale, esso non é
necessariamente intenzionale e pud pertanto non essere riconosciuto, a volte dallo stesso interessato, come
apporto alle sue conoscenze e competenze” (Gola, op. cit., p. 65). Oltre al fatto che lo studente risulti il
centro di ogni processo di apprendimento informale, la definizione di Livingstone e quella di Marsik &
Watkins concorrono ad evidenziare come la natura informale dell’apprendimento possa anche essere
intenzionale e che il controllo del discente debba risultare assolutamente primario rispetto ad ogni altra forma
di controllo esterna. Ne consegue che ’apprendimento informale puo, nella fattispecie dell’apprendimento
intenzionale, essere motivato esternamente, purché tale intervento esterno non influisca significativamente
con le modalita, le forme, i tempi del processo di apprendimento effettivo. Del resto Colardyn D. &
Bjornavold's, (2004), nel loro tentativo di fornire una definizione che consentisse di discernere le varie
tipologie di apprendimento (formale, informale, non formale) tennero in conto le modalita di interazione fra
intenzionalita ad apprendere e contesto di riferimento, osservando come “un apprendimento puo essere sia
intenzionale che non a prescindere dal tipo di contesti in cui si genera” (Gola, op. cit., p. 65). Ne consegue
che le cause attivanti processi di apprendimento informale possono essere presenti sia in ambiti
tradizionalmente afferenti alla sfera dell’educazione e della formazione (scuola, universita), sia all’esterno di
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Recentemente la proposta di Raccomandazione del Consiglio sulla “convalida

dell'apprendimento non formale e informale” COM(2012)°* ha definito:

e Apprendimento formale: apprendimento erogato in un ambiente organizzato e
strutturato, specificamente dedicato all'apprendimento, che tipicamente porta
all'ottenimento di qualifiche, di solito sotto forma di certificati o diplomi.
Comprende i sistemi di istruzione generale, la formazione professionale iniziale e
I'istruzione superiore.

¢ Apprendimento non formale: apprendimento erogato mediante attivita pianificate (in
termini di obiettivi e tempi di apprendimento) con una qualche forma di supporto
all'apprendimento (ad esempio la relazione studente-docente). Puo comprendere
programmi per I'insegnamento di competenze professionali, alfabetizzazione degli
adulti e istruzione di base per chi ha abbandonato la scuola prematuramente. Sono
esempi tipici di apprendimento non formale la formazione impartita sul lavoro,
mediante la quale le aziende aggiornano e migliorano le competenze dei propri
dipendenti come ad esempio le competenze relative alle tecnologie per
I'informazione e la comunicazione (ITC); I'apprendimento strutturato online (ad
esempio con l'uso di risorse educative aperte) e i corsi organizzati dalle
organizzazioni della societa civile per i loro aderenti, i gruppi interessati o il
pubblico generale.

e Apprendimento informale: apprendimento risultante dalle attivita della vita
quotidiana legate al lavoro, alla famiglia o al tempo libero. Non é organizzato o
strutturato in termini di obiettivi, tempo o supporto all'apprendimento.
L'apprendimento informale puo essere non intenzionale per il discente. Esempi di
risultati di apprendimento acquisiti mediante I'apprendimento informale sono le
competenze acquisite durante le esperienze di vita e lavoro come la capacita di
gestire progetti o le competenze ITC acquisite sul lavoro; le lingue e le

competenze interculturali acquisite durante il soggiorno in un altro paese; le

essi, trasformando il connotato topologico dell’apprendimento informale in una condizione debole per la sua
stessa definizione. Essendo indipendente dal contesto, é ammissibile pertanto individuare anche nel docente
(o altri) un soggetto attivante processi di apprendimento informale, purché tale attivazione sia connessa a
“situazioni in cui gli adulti si collocano” (CROSS K.P., 1981) e pud caratterizzarsi, secondo Resnick L.B.
(1987) in “una distribuzione sociale della conoscenza tra individui di un gruppo, organizzazione, contesto o
interazione sociale, la manipolazione di strumenti utilizzati nelle pratiche, il ragionamento contestualizzato
riferito a eventi e oggetti dell’esperienza, le competenze per affrontare le situazioni” (Gola, op. cit., p67)

%3 COM(2012) 485 final. Raccomandazione del Consiglio sulla “Convalida dell'apprendimento non formale
e informale”. Bruxelles, 5.9.2012. Disponibile sul web: http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-
policy/doc/informal/proposal2012_it.pdf
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competenze ITC acquisite al di fuori del lavoro, le competenze maturate nel
volontariato, nelle attivita culturali e sportive, nel lavoro, nell'animazione socio
educativa e mediante attivita svolte in casa (ad esempio l'accudimento dei
bambini).

Per P.H. Choombs (1989), I’apprendimento informale ¢ di gran lunga la forma piu
comune di apprendimento in eta adulta, di tipo spontaneo, non strutturato che avviene in
diverse situazioni ed e una delle tre tipologie di apprendimento, che si distingue dalle altre
per il diverso livello di auto-direttivita dell’apprendere ¢ che per questo autore assume lo
stesso significato. Le altre due forme di apprendimento si riferiscono e distinguono
principalmente per il diverso setting di apprendimento uno di tipo istituzionale e uno di
tipo non formale (cfr. Tabella 2). Lo studioso sostiene che I’educazione non formale al pari
di quella formale e utile per definire le diverse tipologie di attivita educative organizzate e
ritiene che non sia definibile come un sistema formativo vero e proprio, ma una definizione
generica, diversamente N.J. Coletta (1996), che propone una definizione di “informale”
come un processo reale durante il corso della vita, in cui ogni individuo acquisisce
attitudini, valori, capacita, conoscenze dall’esperienza quotidiana, dalle influenze educative
e dalle opportunita presenti nei diversi contesti, (dalla famiglia dal lavoro, dal gioco, dai
mass-media ecc). Egli, inoltre, afferma che 1’educazione formale, informale e non formale
e strutturalmente unica e puo essere distinta dal contenuto, dalla metodologia, dalle

tecniche di organizzazione degli elementi.

Tabella 2: Tipologie di apprendimento formale, non formale e informale

Tipi di apprendimento Contesto Intenzionalita Strutturazione

Scuola, Universita,
Apprendimento formale Formazione SI Sl
Professionale

Apprendimento non

Extra-scuola Sl Non sempre
formale
Apprendimento Lavoro, Tempo Libero,
p.p . p . Non sempre NO
informale Vita quotidiana

K. Illeris (2004) chiama apprendimento informale 1’apprendimento quotidiano, un
apprendimento che avviene in ogni momento della vita privata e sociale e in contesti non-
organizzati, che avviene senza una formazione esterna imposta da programmi o istituzioni

di tipo formale, come la scuola.
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Anche K.P. Cross® (1981) descrive I’apprendimento formale ed informale come due
finalita dell’apprendimento continuo e permanente.

L’apprendimento formale di solito ¢ elencato in un curriculum di studio (o programma),
e insegnato ed € valutato con un set di standard che non sono determinati dallo studente, ed
include attivita come corsi, seminari ed addestramento formale, mentre 1’apprendimento
informale e volontario, spesso basato sulle situazioni in cui gli adulti si collocano.

L’apprendimento al di fuori di contesti formali assume le seguenti caratteristiche: una
distribuzione sociale della conoscenza tra individui di un gruppo, organizzazione, contesto
0 interazione sociale, la manipolazione di strumenti utilizzati nelle pratiche, il
ragionamento contestualizzato riferito a eventi e oggetti dell’esperienza, le competenze per

affrontare le situazioni.

Tabella 3: Caratteristiche distintive delle tre forme di apprendimento

Apprendimento

Informale/Non Formale/Formale

Conoscenza tacita Conoscenza esplicita

Apprendimento non documentato Apprendimento documentato

Apprendimento non strutturato Apprendimento strutturato

Apprendimento incidentale Apprendimento intenzionale

Apprendimento induttivo Apprendimento deduttivo

Apprendimento attivo Apprendimento passivo

Apprendimento intrinseco Apprendimento estrinseco

Apprendimento spontaneo Apprendimento pianificato e organizzato

Apprendimento auto-valutato Apprendimento etero-valutato

IR

Apprendimento non formalizzato Apprendimento formalizzato

1.1.2.1.2 Risultati di apprendimento (learning outcomes)

Il termine risultati di apprendimento viene introdotto in sede comunitaria come dizione
univoca rispetto alla ricca e difforme terminologia utilizzata nei diversi Paesi dell’Unione
per definire gli esiti della formazione e dell’apprendimento (conoscenze, competenze,

abilita, acquisizioni, capacita, ecc.). I risultati di apprendimento rappresentano “‘statements

 K.P. Cross ha studiato I’apprendimento adulto basandosi sulle differenze tra caratteristiche personali dei
soggetti adulti rispetto ai bambini e caratteristiche situazionali specifiche degli adulti. Ha elaborato il modello
definito : “CAL- Characteristics of Adults Learners.”
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of what a learner knows, understands and is able to do on completion of a learning
process and which are defined in terms of knowledge, skills and competence”. Tuttavia,
I’introduzione del concetto nel dibattito europeo sulla trasparenza e trasferibilita delle
qualifiche e competenze ha tale portata che non si limita di certo ad una questione
meramente terminologica (ISFOL; DI FRANCESCO G.; PERULLI E., 2008).

Appare opportuno riportare il significato che il Quadro europeo delle qualifiche per
I’apprendimento permanente (EQF), elaborato dalla Commissione europea nel 2009, offre
per definire le conoscenze, le abilita e competenze:

e |e conoscenze, intese come il risultato dell’assimilazione di informazioni attraverso
I’apprendimento, sono un insieme di fatti, principi, teorie e pratiche relative ad un
settore di lavoro o di studio. Nel contesto del Quadro europeo delle qualifiche le
conoscenze sono descritte come teoriche e/o pratiche.

¢ le abilita indicano le capacita di applicare conoscenze e di utilizzare know-how per
portare a termine compiti e risolvere problemi. Nel contesto del Quadro europeo
delle qualifiche le abilita sono descritte come cognitive (comprendenti I'uso del
pensiero logico, intuitivo e creativo) o pratiche (comprendenti 1’abilita manuale e
I’uso di metodi, materiali, strumenti).

¢ le competenze corrispondono ad una comprovata capacita di utilizzare conoscenze,
abilita e capacita personali, sociali e/0 metodologiche, in situazioni di lavoro o di
studio e nello sviluppo professionale e personale. Nel contesto del Quadro europeo
delle qualifiche le competenze sono descritte in termini di responsabilita e
autonomia.

I1 singolo risultato dell’apprendimento viene definito da cio che un individuo conosce,

comprende e sa fare al termine di un processo di apprendimento.

1.1.2.1.3 Livelli di riferimento

L’avvio del processo di Bologna sviluppa un ampio consenso sulla comparabilita dei
titoli nell’istruzione superiore (baccalaureato, master, dottorato) registrando un consenso
parallelo nel campo della VET circa la possibilita di costituire un riferimento aggiuntivo a

livello europeo, inteso come dispositivo basilare per promuovere la trasparenza,

S“Risultati dell’ apprendimento” indicano Iattestazione di cid che un discente conosce, capisce e puo fare al

termine di un processo d’apprendimento e sono definiti in termini di conoscenze, abilita e competenze;
Commission of the European Communities, Proposal for a Recommendation of the European Parliament
and of the Council on the Establishment of the European Credit System for Vocational Education and
Training (ECVET), Brussels, 09.04.2008 (COM (2008) 180), pag. 18.
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comparabilita, trasferibilita ed il riconoscimento delle qualifiche e delle competenze nella
VET.

Da queste premesse, CEDEFOP inizia uno studio prendendo in esame le modalita con
cui operano alcune realta, definite da- gli autori zone di fiducia reciproca (ZFR) e valuta
conseguentemente 1’utilita di un tale concetto per strutturare adeguate politiche pubbliche
che potenzino I’accesso e la progressione degli individui all’interno dei sistemi del lavoro,
dell’istruzione e della formazione. Parallelamente gli autori si chiedono se e in quale
misura un quadro comune di riferimento strutturato per livelli possa incoraggiare il
diffondersi delle ZFR e se possa incrementare direttamente o indirettamente la
cooperazione europea nel campo della VET.

Prendendo in considerazione le classificazioni internazionali messe a punto per scopi
statistici e formativi, Coles e Oates si concentrano sui livelli della VET fissati dall’Unione
Europea nel 1985, il sistema ISCO fissato dal 1988, i livelli ISCED formulati dal 1997.
Tali sistemi possono essere utilizzati in parallelo, presentando ciascuno diverse funzioni e
campi di intervento.

Nello sviluppo dell’analisi, gli autori hanno inoltre esaminato i lavori di ulteriori enti ed
agenzie internazionali che avessero ad oggetto quadri delle qualifiche, compresi ILO,
UNESCO e Banca Mondiale.

Sulla base di tali considerazioni, viene proposta 1’adozione di un nuovo quadro di
riferimento europeo articolato su livelli progressivi, per consentire la confrontabilita delle
qualifiche e delle esperienze di formazione e di lavoro tra diversi Paesi. Il quadro risponde
inoltre allo scopo di connettere il sistema dell’istruzione e formazione con quello
dell’istruzione superiore in un unico sistema di qualifiche e di facilitare la cooperazione
delle agenzie formative in Europa.

Alla luce del quadro delineato, gli autori, sulla scorta delle ricerche teoriche ed
empiriche su cui si fonda il lavoro di ricerca, propongono un sistema composto da otto
livelli: ’EQF. La struttura viene individuata adottando di un criterio di massima chiarezza
e semplicita e permette di articolare secondo un ordine crescente, dalla minima alla
massima complessita, i risultati di apprendimento raggiungibili in una logica ispirata al
lifelong learning, attraverso apprendimenti di carattere non solo formale, ma anche non
formale ed informale. L’utilizzo dei risultati di apprendimento come parametro
comparativo consente di superare una logica di confronto basata sulla centralita dei su
metodi di apprendimento e dei sistemi e percorsi di acquisizione (ISFOL; DI
FRANCESCO G.; PERULLI E., 2008).
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1.1.2.2 Lavalidazione degli apprendimenti nell’Unione Europea

Il tema dell’apprendimento formale, non formale ed informale trova la sua diretta
esplicazione nel concetto di validazione, ossia nel processo di accertamento e
valorizzazione degli apprendimenti finalizzato ad assegnare un valore e a mettere in
trasparenza le competenze individuali ovunque e comunque acquisite.

Gli atti normativi e le prassi posti in essere in questi ultimi anni, tanto a livello
nazionale quanto a livello europeo, indicano con chiarezza la strada del riconoscimento
delle competenze come una delle vie importanti per la realizzazione del lifelong-learning.

Nella definizione elaborata a livello europeo nel 2001%, per apprendimento permanente
si intende ... qualsiasi attivita di apprendimento avviata in qualsiasi momento della vita,
volta a migliorare le conoscenze, le capacita e le competenze in una prospettiva personale,
civica, sociale e/o occupazionale ...”.

In sintesi si stabilisce che i processi di apprendimento riconoscibili socialmente non
possono esaurirsi unicamente in quelli promossi esplicitamente nel sistema scolastico e
formativo “ufficiale”, ma che, in aggiunta, essi si realizzino per l’intera esistenza
dell’individuo, anche in altri contesti, meno formalizzati ed istituzionalizzati, ma
altrettanto significativi e determinanti per la crescita e la professionalizzazione dei
cittadini.

Nel corso degli ultimi anni I'Unione europea nel Consiglio europeo di Barcellona del
2002 e nel Processo di Bruges-Copenaghen (volto a favorire una maggiore cooperazione
tra gli Stati Europei in materia di istruzione e formazione), seguendo la linea inaugurata dal
processo di Bologna e dal Consiglio europeo di Lisbona del 2000, si & proposta di favorire
una cooperazione piu stretta tra i Paesi membri in tema di competenze, trasferibilita di
crediti e mutuo riconoscimento, enfatizzando nuovi sistemi di certificazione a livello
europeo. In particolare, per poter creare nuovi e migliori posti di lavoro, anche in vista
della promozione della mobilita dei lavoratori, & fondamentale che venga adottato da parte
dei Paesi membri un quadro comune d'azione per lo sviluppo e il reciproco riconoscimento
delle competenze e delle qualifiche lungo tutto l'arco della vita. A giugno 2002 a
Bruxelles, nel corso della conferenza internazionale degli Stati membri, sono state
individuate alcune linee guida per la definizione delle basi per una cooperazione in tema di

standard e certificazione ed é stato sollecitato I'avvio di un approccio europeo per il

6 Commissione Europea, Realizzare uno spazio europeo dell’apprendimento permanente, Comunicazione
della Commissione COM (2001) 678, Bruxelles, novembre 2001. Disponibile sul web:
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2001:0678:FIN:1T:PDF
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riconoscimento dei titoli e delle competenze, delle professioni regolamentate e non
regolamentate e di un nuovo sistema di unita capitalizzabili quali crediti riconoscibili e
trasferibili all'interno di un quadro comune condiviso®’. Le linee guida insistono in
particolare su:
¢ la trasparenza: gli Stati membri sono chiamati ad elaborare certificati trasparenti e ad
aumentare la visibilita delle competenze acquisite dagli individui (supplemento al
certificato, curriculum vitae europeo, Europass-formazione);

¢ il riconoscimento delle qualifiche professionali e delle competenze: I'Unione europea

invita gli Stati membri a sperimentare metodologie e strumenti di compatibilita e
comparabilita delle qualifiche e sistemi di unita capitalizzabili e trasferibili a livello
europeo, al fine di raggiungere un riconoscimento delle qualifiche e delle
competenze acquisite in esperienze formali e non formali;

e la qualita dell'insegnamento e della formazione professionale: consiste nel mettere a

punto procedure di certificazione e di valutazione partendo da norme internazionali
esistenti (Iso, Cen).

Per quanto riguarda la trasparenza, I'Unione europea, con la dichiarazione di
Copenaghen®® del 30 novembre 2002 sollecita un'azione volta ad «aumentare la
trasparenza nell'istruzione e nella formazione professionale tramite I'attuazione e la
razionalizzazione degli strumenti e delle reti di informazione, anche grazie all'integrazione
di strumenti esistenti in un unico quadro». La proposta di decisione adottata un anno dopo
dalla Commissione stabilisce questo quadro unico per la trasparenza delle qualifiche e

delle competenze, denominato «Europass»>’. La Proposta di Decisione Europass presentata

> COMMISSIONE DELLE COMUNITA EUROPEE, PARLAMENTO EUROPEO, Proposta di direttiva

del Parlamento europeo e del Consiglio relativa al riconoscimento delle qualifiche professionali

COM/2002/0119 def. G.U.C.E. C 181 E del 30 luglio 2002 p. 183 - 257; disponibile sul web:

http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=CELEX:52002PC0119:IT:HTML

%8 Cfr. http://ec.europa.eu/education/copenhagen/index_it.html

%9 Europass & un personale e coordinato portfolio di documenti che il cittadino potra utilizzare per presentare

le proprie qualificazioni e competenze in Europa. All'interno del portfolio Europass figurano i seguenti

dispositivi:

e Curriculum Vitae europeo: mette a disposizione dei singoli cittadini un modello per presentare n modo
sintetico, cronologico e flessibile le proprie qualifiche e competenze. Prevede una voce in cui il cittadino
puo esplicitare le capacita e le competenze personali, acquisite nel corso della vita e della carriera, ma non
necessariamente riconosciute da certificati e diplomi ufficiali;

e Supplemento al Certificato: viene allegato ad un certificato di formazione professionale e serve a rendere
piu facilmente comprensibile, per terzi, e in particolare per persone di un altro Paese, che cosa il
certificato significa in termini di competenze acquisite. Il box 3 del documento prevede che sia descritto il
profilo delle abilita e delle competenze

e Supplemento al Diploma: viene allegato ad un diploma di istruzione superiore e consente a terzi — in
particolare a persone di un altro Stato — di valutare pit agevolmente quello che il diploma comporta in
termini di conoscenze e competenze acquisite;
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dalla Commissione il 17 dicembre 2003 afferma che «la trasparenza delle qualifiche e
delle competenze € una questione diversa da quella del riconoscimento ufficiale delle
qualifiche. Si mira alla maggiore trasparenza ai fini del riconoscimento in senso lato,
sociale, ossia di una migliore comprensione e valutazione delle qualifiche e delle
competenze sul mercato del lavoro. La trasparenza non implica mai il riconoscimento
giuridico, anche se quest'ultimo richiede un livello soddisfacente di trasparenza».
L’Europa pone una precisa distinzione e al tempo stesso un’evidente interdipendenza tra
gli obiettivi della trasparenza e quelli del riconoscimento giuridico e formale delle
qualifiche e dei titoli. La trasparenza viene intesa come la modalita attraverso cui €
possibile «dare visibilita ai saperi ed alle capacita acquisiti dai singoli individui»; supporta
la mobilita di studenti e lavoratori e viene considerata necessaria e perseguita in quanto
«condizione per il miglior rapporto tra domanda ed offerta di lavoro»: essa consente,
infatti, ai lavoratori di presentare secondo un protocollo condiviso le proprie competenze
ed esperienze formative e professionali.

Ma la trasparenza, da sola, non risolve i problemi legati a questa valorizzazione.
Coerentemente con I’enfasi e la priorita posta sulla trasparenza, per I’Europa la
descrizione e il riconoscimento delle qualifiche professionali rimane un campo di grande
valenza sociale, culturale e politica, perché ha a che fare con una parte significativa
dell’identita di una persona. Peraltro, questa identita culturale e professionale non & piu
identificabile con i soli titoli dell’istruzione formale. 1l vademecum della Commissione
Europea sulla formazione permanente pone, infatti, in grande risalto la necessita di
riconoscere il capitale culturale di una persona costituito dai saperi informali e non formali,
oltre che da quelli formali, in una situazione in cui si generano continuamente professioni
nuove che richiedono una continua manutenzione ed aggiornamento dei sistemi
classificatori.

In tale contesto, la costruzione di un sistema delle qualifiche rappresenta 1’esito finale di
un processo che perviene ad un unico sistema di identificazione, valutazione e
riconoscimento delle competenze dell’individuo. Si ¢ osservato, infatti, che nei casi in cui

esista una qualification structure essa fornisce «una griglia di lettura omogenea e

e FEuropass Mobilita (Mobilpass): serve a registrare un percorso europeo di apprendimento (=periodo di
apprendimento trascorso da una persona — di qualsiasi eta, livello di istruzione, situazione professionale —
in un altro paese), che soddisfa specifici requisiti qualitativi. Aiuta I’interessato/a a meglio presentare le
esperienze acquisite, soprattutto in termini di competenze;

e Porfolio Europeo delle Lingue: serve a registrare gli apprendimenti linguistici, nonché le esperienze e
competenze culturali. Contiene un dossier in cui presentare il materiale che illustra le competenze
dichiarate.
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riconosciuta dell’insieme delle qualificazioni scolastiche e formative, facilita il processo di
ottenimento di titoli facilmente spendibili sul mercato del lavoro e, in linea generale,
favorisce il processo con cui questi dispositivi passano dall’ignoto al noto». Si avverti
quindi la necessita di un framework europeo per le qualifiche che facilitasse la
comunicazione fra i diversi sistemi, cosi come per fornire un punto di riferimento per lo
sviluppo di framework nazionali per le qualifiche (NQF). Nella primavera 2005, infatti, la
Commissione europea divulgo il working paper "European Qualifications Framework” e
successivamente avvio una consultazione tra gli Stati membri con I'intento di verificare la
possibilitd di costituzione di un quadro europeo comune delle qualifiche che potesse
facilitarne il riconoscimento e la leggibilita e favorire, dunque, la mobilita degli individui e
rendere pit agevole I'accesso ai sistemi di istruzione e formazione di tutta Europa, in una
prospettiva di apprendimento lungo tutto I'arco della vita. Nel 2006 viene approvata dalla
Commissione la Proposta di Raccomandazione® sulla realizzazione dell’European

qualification framework (EQF®Y) per il lifelong learning per poi arrivare alla definitiva

60 Raccomandazione del Parlamento europeo e del Consiglio sulla costituzione del Quadro europeo delle
Qualifiche e dei Titoli per I’apprendimento permanente (5.09.2006) COM(2006) 479 def. Disponibile sul
web: http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2006:0479:FIN:IT:PDF

61 L’EQF ¢ un dispositivo di traduzione — una griglia di conversione e lettura — che consente di mettere in
relazione e posizionare, in una struttura a otto livelli, i diversi titoli (qualifiche, diplomi, certificati ecc.)
rilasciati nei Paesi membri; il confronto si basa sugli esiti dell’apprendimento. Si tratta quindi di una meta-
struttura rispetto alla quale, su base volontaria, gli Stati membri sono chiamati a rileggere i propri sistemi di
istruzione e formazione, in modo tale che ci sia un collegamento tra i singoli sistemi nazionali di riferimento
per i titoli e le qualifiche e il Quadro europeo EQF. In modo piu specifico I’EQF puo:

o semplificare la comunicazione fra gli attori coinvolti nei processi di istruzione e formazione dei

diversi Paesi e all’interno di ciascun Paese;

e permettere la traduzione, il posizionamento e il confronto tra differenti esiti dell’apprendimento,

consentendo il trasferimento e la spendibilita delle qualifiche e delle competenze anche al di fuori del

paese in cui sono state conseguite;

o facilitare il matching tra i bisogni espressi dal mercato del lavoro e le opportunita di istruzione e

formazione offerte nei diversi Paesi;

e sostenere i processi di validazione dell’apprendimento non formale e informale;

e fungere da riferimento comune per la qualita e lo sviluppo di istruzione e formazione;

e contribuire allo sviluppo di qualifiche a livello settoriale, fungendo da riferimento. Comuni livelli di

riferimento e descrittori dovrebbero facilitare agli stakeholder I’identificazione delle interconnessioni e

delle sinergie con le qualifiche settoriali;

e stimolare e guidare riforme e sviluppo di nuove strutture nazionali di qualificazione.

L’EQF non certifica perché ¢ solo uno strumento atto a “tradurre” le qualifiche europee attraverso i
risultati dell’apprendimento (learning outcomes), valutati e certificati dagli enti competenti a livello
nazionale e settoriale. Nell’EQF i risultati di apprendimento sono rappresentati attraverso descrittori di
conoscenze, abilitd e competenze, coerenti anche con la formulazione delle otto competenze chiave definite
precedentemente dal Parlamento e Consiglio europeo (2006). Utilizzare il “risultato di apprendimento” come
parametro comparativo, significa superare la logica di confronto basata sui metodi o i percorsi di
apprendimento, per considerare invece gli esiti dell’apprendimento, ossia quello che una persona ¢ in grado
di fare, indipendentemente dal modo in cui 1’ha appreso. Infatti, il Quadro europeo delle qualifiche e delle
competenze non ha solo la funzione di semplificare la comunicazione e il confronto tra differenti esiti
dell’apprendimento, consentendo il trasferimento e la spendibilita delle qualifiche e delle competenze anche
al di fuori del paese in cui sono state conseguite, ma ha altresi lo scopo di sostenere i processi di validazione
dell’apprendimento non formale, nonché quello di stimolare e guidare lo sviluppo di nuove strutture nazionali
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Raccomandazione®® del gennaio 2008. L'adozione della raccomandazione sull'EQF
rappresenta, pertanto, una tappa significativa nell'azione di promozione della trasparenza
delle qualifiche e delle competenze avviata dalllUE. Con I’EQF 1’Unione europea ha
raggiunto l'obiettivo di creare una griglia comune di riferimento sulla base della quale
classificare le qualificazioni (competenze professionali) acquisite dalle persone al termine
di qualsiasi percorso di apprendimento formale (confermato quindi da un diploma o da un
certificato ufficiale), oppure non formale (corsi e iniziative formative che non rilasciano
diplomi) e informale (apprendimenti derivanti dall'esperienza, eventualmente sottoposti a
validazione nell'ambito di procedure di riconoscimento ove esistenti). L’Unione Europea si
e quindi impegnata in modo massiccio per passare da una logica di apprezzamento e
valorizzazione dei livelli di istruzione e formazione professionale basata su criteri
scolastici (un titolo o una qualifica equivalevano al possesso di un insieme di conoscenze e
di abilita riferite a un certo curriculum formativo) ad una basata sulla certificazione e la
valorizzazione delle competenze, intese come risultato di apprendimenti (learning
outcomes) che possono avvenire in varie forme, integrando formazione, esperienze di vita
e di lavoro (apprendimenti formali, non formali e informali). Questa rivoluzione — ancora
in atto — ha una certa importanza ai nostri fini, perché legittima chi si muove nel mondo del
lavoro a valorizzare ogni sua competenza, indipendentemente dal modo in cui I'ha
acquisita. Inoltre, grazie al principio della validazione degli apprendimenti informali e non
formali, apre la possibilita di accumulare le competenze acquisite in varie forme sino a
conseguire qualifiche un tempo associabili unicamente a percorsi formativi "formali",
ovvero quelli che rilasciano un diploma riconosciuto. L'Unione Europea si € mossa in
questa direzione per due ragioni principali: per modernizzare i sistemi di istruzione e
formazione e renderli piu vicini alla logica del mondo del lavoro (le imprese ragionano in
termini di competenze, ovvero considerano come sai agire in un posto di lavoro), e per
favorire la costruzione di un mercato unico europeo del lavoro (la mobilita del lavoro
richiede I’adozione di standard e strumenti che agevolino il dialogo tra i sistemi nazionali
di qualificazione).

L'adozione delle competenze é per questo considerata ormai uno snodo strategico in

grado di mettere in comunicazione e far dialogare i diversi sub-sistemi tra loro (scuola,

di qualificazione. In funzione dell’EQF ogni Stato membro, avrebbe dovuto entro il 2011, adeguare tutte le
attestazioni e i titoli al Quadro unico europeo, in particolare agli otto livelli di apprendimento dell’EQF, in
modo da essere “leggibili” nei diversi sistemi nazionali e spendibili come crediti formativi.

62 Raccomandazione del Parlamento europeo e del Consiglio sulla costituzione del Quadro europeo delle
qualifiche per I’apprendimento permanente (2008/C 111/01). Disponibile sul web:
http://ec.europa.eu/education/policies/educ/eqf/rec08_it.pdf
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formazione professionale, lavoro). In questa direzione le politiche formative avviate nei
diversi paesi convergono verso obiettivi comuni di personalizzazione dei percorsi e
valorizzazione delle competenze individuali. Infatti da quando il focus e stato spostato sul
cittadino, all’espressione lifelong learning si é affiancata quella di lifewide learning, che
sottolinea I’estensione “orizzontale” della formazione, la quale pud aver luogo in tutti gli
ambiti e in qualsiasi fase della vita (non solo all’interno del ciclo di vita professionale).
L’espressione lifewide learning e usata in particolare con riferimento agli adulti e riguarda
il sistema integrato di istruzione, formazione e lavoro, al quale sono assegnati i nuovi
obiettivi prioritari di recuperare i bassi livelli di ET, quale premessa per lo sviluppo
formativo o I’inserimento lavorativo e di offrire opportunita educative ai cittadini adulti per
I’acquisizione di conoscenze e di competenze funzionali di base nei diversi campi per il
pieno esercizio del diritto di cittadinanza, soprattutto in favore delle fasce deboli ed
emarginate, quale condizione di partecipazione sociale e di integrazione. Il passaggio al
lifewide learning mette in luce la complementarieta dei diversi contesti formativi.

Infatti I’apprendimento permanente non si realizza soltanto nel sistema dell’istruzione e
della formazione professionale e nelle sue reti identificative, ma si allarga e si diffonde in
altri sistemi sociali che diventano, essi stessi, fonti e contesti di apprendimento.

Il tema della validazione degli apprendimenti ovunque e comunque appresi trova una
sua logica collocazione anche all’interno di Europa 2020. La nuova strategia elaborata
dalla Commissione Europea fino al 2020 promuove infatti una crescita rapida, sostenibile
ed inclusiva e definisce nuovi obiettivi e azioni per incrementare e sviluppare
I’occupazione, le competenze e la mobilita professionale e lavorativa.

In questo quadro eterogeneo non solo il sistema dell’Education ma anche il sistema del
mercato del lavoro, quello imprenditoriale e produttivo, i sistemi e le organizzazioni del
tempo libero e del volontariato acquistano una comune responsabilita per la realizzazione
di strumenti e processi atti a favorire 1’apprendimento permanente.

La certificazione delle competenze assume quindi un ruolo cruciale per I’effettiva
realizzazione di sistemi di formazione orientati al lifelong learning, essenziali ad attuare

I’economia basata sulla conoscenza.

1.1.2.3 Lavalidazione degli apprendimenti in Italia: in via di definizione

La validazione degli apprendimenti in Italia disegna un panorama molto variegato con
differenze marcate soprattutto livello regionale. Analizzando il livello nazionale € possibile

sottolineare la piena adesione ai principi della strategia europea per 1’occupazione che ha
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portato alla individuazione della necessita di definire un sistema di certificazione in cui la
riconoscibilita e la valorizzazione delle competenze - comunque acquisite - costituisca un
punto di riferimento importante per le politiche di integrazione tra i diversi sistemi
educativo-formativi e il mondo del lavoro.

Gia nel 1996 I'Accordo per il Lavoro siglato tra Governo e Parti Sociali confermava ed
integrava quanto previsto a proposito della concertazione precedente, del luglio '93,
riconoscendo come l'introduzione di un sistema di certificazione dei percorsi formativi e
delle competenze acquisite fosse un obiettivo strategico ed essenziale per il Paese.

Viene in particolare messa in evidenza la necessita di creare un sistema integrato in
grado di dialogare, interagire e collaborare con la realta socio-economica e parallelamente
di dare agli individui la possibilita di mettere in trasparenza le esperienze e le competenze
acquisite; in questo contesto € comunque imprescindibile la definizione di un sistema di
standard formativi e di Unita Capitalizzabili essenziale ai fini dell'effettiva spendibilita dei
crediti acquisiti, che si configura come un prerequisito essenziale ai fini della
concretizzazione degli impegni presi e delle linee guida espresse a livello europeo.

In Italia, ad oggi, non esiste una procedura definita e gestita a livello nazionale per
quanto riguarda la validazione delle competenze, ovvero non esiste un riconoscimento
istituzionale delle stesse anche se i provvedimenti legislativi di riforma del sistema
formativo educativo e del lavoro adottati negli ultimi anni fanno emergere 1’esigenza di
definire un sistema nazionale di certificazione delle competenze nella formazione
professionale viene affermata:

e dall’Accordo per il lavoro tra Governo e Parti Sociali il 24.09.1996, che riconosce
come l'introduzione di un sistema di certificazione dei percorsi formativi e delle
competenze acquisite sia un obiettivo strategico ed essenziale per il paese.

e dallalegge Treu 196/97,

e dalla Legge Bassanini 59/97,

e dal Patto Sociale per lo sviluppo e I’occupazione del 22.12.98,

e dall’accordo Stato — Regioni del 08.02.2000,

e legge n. 53/2003, prevede il riordino di tutti i livelli dell’istruzione e formazione,
riafferma la competenza regionale in materia di formazione ed istruzione ed anche il
compito di coordinamento nazionale nell’ottica di assicurare la qualitd minima su tutto il

territorio nazionale,
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e legge n. 30/2003 riorganizza 1’azione di governo per quanto riguarda occupazione e
mercato del lavoro, sottolinea il valore dell’alternanza scuola — formazione — lavoro e
vicendevole riconoscimento delle diverse competenze variamente acquisite dall’individuo.
Si introduce il libretto formativo, strumento che riassume il curriculum personale del
cittadino, in cui convergono tutte le certificazioni ottenute sia in ambito formale, non
formale ed informale,

e (03.11.05 sulla gazzetta ufficiale compare il fac-simile del libretto formativo del
cittadino.

¢ Infine la Conferenza Stato — Regioni nella seduta del 15 gennaio 2004 definisce gli
standard formativi minimi sulle competenze tecnico professionali. Questo documento e
solo un primo passo nel percorso di decentramento di compiti e funzioni alle regioni, in
quanto I’intero sistema scolastico subira la stessa evoluzione.

Per quanto riguarda la certificazione di competenze acquisite in ambiti formali, va
precisato che attualmente 1’unico comparto che € interessato in tal senso é la scuola
dell’obbligo all’interno di un quadro normativo poco chiaro e spesso in contraddizione.
Infatti lo scenario attuale puo essere cosi sintetizzato:

1. una prima certificazione avviene al termine del primo ciclo (I’art. 3 della 1.
189/2008) ed & espressa in decimi senza fare riferimento a scale di standard
rendendone difficile la “spendibilita” non solo a livello internazionale ma anche per
la continuazione del percorso perché scarsamente significativo per le istituzioni
scolastiche e formative del secondo ciclo;

2. una seconda certificazione avviene al termine dell’obbligo scolastico (D.M. 9/2010;
D.M. 139/2007) secondo un modello prestabilito dal Ministero ed espressa in tre
livelli: base, intermedio e avanzato;

3. una terza certificazione avviene alla fine del secondo ciclo (Legge n.425/1997; art.
10 del DPR 275/99) ma ancora deve trovare applicazione.

Ne consegue che solo le competenze conclusive del percorso obbligatorio decennale
hanno una valenza formale ai fini del proseguimento degli studi nell’istruzione o nella
formazione professionale o dell’accesso all’apprendistato, mentre le certificazioni
effettuate nelle scuole primaria e media hanno solo carattere di accompagnamento, di
sollecitazione e non certo di terminalita. Per quanto riguarda la certificazione delle
competenze alla fine del secondo ciclo si sta ancora attendendo indicazioni da parte del

Ministero del modello da adottare.
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Nel sistema universitario il dibattito sulla certificazione ¢ ampiamente aperto e privo di
previsioni normative.

Va inoltre ricordato come nell’ambito dell’Istruzione si sia affermato il concetto di
credito didattico.

Nel secondo ciclo del sistema educativo di istruzione e formazione, il sistema dei crediti
entra nel 1997 che riforma gli esami di maturita. Si distinguono crediti scolastici e crediti
formativi. | crediti scolastici sono un patrimonio di punti che ogni studente costruisce
durante gli ultimi tre anni di corso e che contribuisce a determinare il punteggio finale
dell'esame. Il credito scolastico & attribuito dal consiglio di classe in base all'impegno
dimostrato e la media dei voti conseguiti. | crediti formativi sono determinati sulla base di
esperienze formative che ogni alunno ha maturato fuori della scuola (corsi di lingue,
attivita sportive, campus all'estero, ecc.).

In ambito universitario invece con il decreto n. 509 del 1999 si prevede la possibilita di
riconoscere come crediti formativi universitari (CFU) le conoscenze, le competenze e le
abilitd maturate in ambito lavorativo e professionale con conseguente slogan: “laureare
I'esperienza”. 1l sopracitato decreto legge lasciava ai singoli atenei la liberta di fissare in
base ai profili professionali il numero di crediti da riconoscere all’esperienza ai fini della
laurea. A Torino, per esempio, la facolta di Scienze Politiche riconosceva (nella migliore
delle ipotesi) circa 90 crediti su 180 complessivi a tutti gli iscritti all'Ordine dei giornalisti,
mentre I'Universita di Cassino per la stessa categoria arrivava a quota 120. Toccavano
quota 124, invece, i ragionieri commercialisti e i consulenti del lavoro ad Enna. Nel 2006,
ci si accorge che si stavano regalando delle lauree e con la circolare n. 149/2006, firmata
dall'allora ministro dell'Universita e della Ricerca Fabio Mussi, il limite dei crediti
formativi riconoscibili per le conoscenze e le abilita professionali certificate, attraverso
convenzioni con enti pubblici per laureare 1’esperienza, viene fissato a 60 crediti per la
laurea triennale e 40 per quella magistrale. Successivamente il MIUR riduce ulteriormente
il limite massimo di Cfu riconoscibili a 30 (circolare n. 160/2009 del ministro Mariastella
Gelmini). La legge n. 240 del 2010 sulla riforma dell'universita, pubblicata nella Gazzetta
Ufficiale n. 14 del 5 gennaio 2011 ed entrata in vigore il 29 gennaio, contiene all'art. 14
una nuova riduzione dei CFU riconoscibili: si arrivera a poter riconoscere agli studenti
universitari detentori di capacita ed esperienze professionali fino ad un massimo di 12 Cfu.
Nella norma in esame viene ribadito che "il riconoscimento deve essere effettuato
esclusivamente sulla base delle competenze dimostrate da ciascuno studente” e che "sono

escluse forme di riconoscimento attribuite collettivamente™. Per quanto riguarda le
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sperimentazioni di dispositivi di riconoscimento e validazione degli apprendimenti
informali e non formali nell’Universita, sono ancora frammentarie e il quadro normativo
non sembra dare adeguata dignita agli apprendimenti acquisiti dall’esperienza; per quanto
riguarda invece gli apprendimenti della formazione primaria e continua, riconosce solo
quelli cui I’Universita abbia partecipato per la progettazione e gli sviluppi successivi. Cio
equivale a dire che I’Universita italiana, nel campo che gli ¢ specifico, del sapere
disciplinare, proveniente da cursus formativi, fa difficolta a riconoscere la validita (anche
dal punto di vista sociale) e la specifica natura (che, una volta riconosciuta, puo essere
oggetto di transazione) dei saperi acquisiti in contesti informali e non formali. Da questo
quadro si evince come nel tempo in Italia, in ambito universitario, invece di valorizzare le
esperienze e cercare forme certe di validazione si sia preferito limitare la portata dei crediti
andando controcorrente rispetto alle richieste dell’Unione Europea.

Va sottolineato come nell’ambito della trasparenza degli apprendimenti I’istituzione
dell’European Qualification Framework (EQF) rappresenti il punto di avvio per “istituire
un quadro di riferimento comune che funga da dispositivo di traduzione tra i diversi
sistemi delle qualifiche e i rispettivi livelli, sia per I'istruzione generale e superiore sia per
I'istruzione e la formazione professionale.” Cio comporta I’impegno degli Stati membri ad
usare il Quadro europeo delle qualificazioni come strumento di riferimento per confrontare
1 livelli delle qualificazioni dei diversi sistemi nazionali e “per promuovere sia
I'apprendimento permanente sia le pari opportunita nella societa basata sulla conoscenza”.
In risposta a tale richiesta, L’ISFOL , presso il quale opera il “Punto Nazionale di
Coordinamento”, ha pubblicato nel mese di giugno 2012 il “Primo rapporto italiano di
referenziazione delle qualificazioni al quadro europeo EQF”® (ISFOL, 2012a).

Il 23 settembre 2009 é stato firmato dal Ministro del Lavoro e delle Politiche Sociali e
dal Ministro dell’Istruzione e Universita il documento “Italia 2020 - Piano d’azione per
["occupabilita dei giovani attraverso ['integrazione tra apprendimento e lavoro. Il piano
individua le politiche strategiche per i prossimi anni nel campo della formazione
professionale, e identifica un urgente bisogno di sviluppare approcci e strumenti per
garantire un incontro tra le competenze dei lavoratori e le esigenze del mercato del lavoro,
con specifica priorita sulla “valutazione e validazione” dell’apprendimento.

Importate poi risulta essere il lavoro realizzato dalle Regioni italiane che hanno

introdotto, all’interno del proprio sistema, il tema della certificazione e validazione delle

% 11 download del Rapporto di referenziazione & disponibile al seguente link:
http://bw5.cilea.it/bwbne2/opac.aspx?WEB=ISFL&IDS=18746
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competenze, contestualizzando e differenziando strumenti e modalita di approccio (ISFOL,
PERULLLI, 2012). Regioni e Province Autonome si sono ufficialmente accordate per dare
vita al Progetto Interregionale “Descrizione e certificazione delle competenze e famiglie
professionali”, formalmente nato nel 2004, per 1’elaborazione di proposte strategiche nel
processo di costruzione del sistema nazionale di certificazione delle competenze.
Conclusosi nel luglio 2009, é stato avviato il nuovo Progetto interregionale "Verso un
sistema nazionale di certificazione delle competenze”, per la programmazione 2007-
2013, volto a dare prosecuzione ai piani di attivita gia seguiti dal precedente Progetto e,
piu in generale, per intervenire in tutte le attivita legate al tema degli standard.

I 19 aprile 2012 la Conferenza Stato-Regioni, confermando 1’obiettivo di costruire un
sistema nazionale di standard professionali e formativi e di certificazione delle
competenze, ha finalmente definito una cornice di principi, di definizioni e di orientamenti
per realizzare 1’obiettivo, precisando anche che “la valorizzazione degli apprendimenti
acquisiti in contesti lavorativi e di vita quotidiana rappresentano un elemento
fondamentale delle politiche pubbliche in tema di lavoro, formazione e inclusione sociale”.
Ha inoltre chiarito che i diversi repertori di competenze nazionali e regionali devono
consentire una “mutua leggibilita e correlabilita”, e che tutte le figure di riferimento
devono essere descritte in termini di competenze, e quindi correlabili all’EQF.

Significativa e stata la recente riforma del contratto di Apprendistato che con il decreto
del 26 settembre 2012, il Ministero del lavoro ha recepito I'Accordo sancito dalla
Conferenza permanente per i rapporti tra lo Stato, le Regioni e le Province autonome di
Trento e Bolzano nella seduta del 19 aprile 2012, per la definizione di un Sistema
nazionale di certificazione delle competenze comunque acquisite in apprendistato, ai sensi
dell'art. 6 del Testo unico dell’apprendistato (D.Lgs. n. 167/2011). Nello specifico,
secondo la previsione normativa contenuta nel citato articolo 6, Decreto Legislativo n.
167/2011, al comma 4 recita: "Le competenze acquisite dall'apprendista potranno essere
certificate secondo le modalita definite dalle Regioni e Province Autonome di Trento e
Bolzano sulla base del repertorio delle professioni di cui al comma 3 e registrate sul
libretto formativo del cittadino sulla base del repertorio delle professioni di cui al comma
3 e nel rispetto delle intese raggiunte tra Governo, Regioni e parti sociali nell'accordo del
17 febbraio 2010. Nelle more della definizione del repertorio delle professioni di cui al
comma 3, si fa riferimento ai sistemi di standard regionali esistenti”. L’ Accordo definisce
una cornice di principi, definizioni, orientamenti metodologici e standard minimi di un

sistema nazionale di certificazione delle competenze comunque acquisite (in contesti
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formali, non formali e informali), anche nella prospettiva di un loro riconoscimento in
termini di crediti formativi e impegna le parti ad accompagnarne e sostenerne 1’attuazione
attraverso una successiva azione di cooperazione interistituzionale per lo sviluppo di
proposte organiche a partire dalle tematiche della correlabilita, della portabilita e della
qualificazione del processo e dei prodotti della certificazione.

In un quadro strategico piu complessivo la riforma dell’apprendistato mira a giocare un
ruolo anticipatorio rispetto alla riforma in corso del mercato del lavoro, anche in una logica
di rinnovata attenzione alle istanze di riequilibrio intergenerazionale del sistema delle
tutele e delle opportunita, e costituisce un importante volano di riforma e innovazione dei
sistemi dell’istruzione e della formazione professionale in un’ottica di integrazione e
dialogo tra i sistemi del mercato del lavoro (e delle relazioni industriali) e i sistemi
dell’education.

Ad uno sguardo generale, si puo affermare che, al pari del contesto europeo, tutte le
Regioni italiane hanno avviato riflessioni, azioni e iniziative, piu 0 meno formalizzate, per
valorizzare e affermare il principio della certificabilita di tutti gli apprendimenti. La dove i
sistemi e le strategie sono piu consolidati e operativi, vi € contestualmente la presenza di
un corredo normativo che comprende standard professionali e di qualifiche e sistemi di
riconoscimento dei crediti formativi. Nei prossimi anni & prevedibile e auspicabile che tutte
le Regioni arrivino a convergere progressivamente su criteri e strumenti che contemperino
la specificita dei territori e del patrimonio di norme regionali con ’adozione di criteri e
strumenti a valenza nazionale (per esempio il Libretto formativo del cittadino) e di
conseguenza con strategie e orientamenti di respiro europeo (ISFOL, 2012b, p. 166).

Infine, la recente Riforma del lavoro, Legge 28 giugno 2012 (detta anche “legge
Fornero™), allo scopo di incrementare i livelli di occupazione, prevede misure volte a
incentivare la formazione e a promuovere 1’inserimento o il reinserimento nel mercato del
lavoro soprattutto dei giovani, delle donne, dei lavoratori “anziani” e dei disoccupati,
anche attraverso I’implementazione del sistema informativo.

In particolare all’articolo 4, “Ulteriori disposizioni in materia del mercato del lavoro”, si
afferma al comma 51: “In linea con le indicazioni dell’Unione europea, per
apprendimento permanente si intende qualsiasi attivita intrapresa dalle persone in modo
formale, non formale e informale, nelle varie fasi della vita, al fine di migliorare le
conoscenze, le capacita e le competenze, in una prospettiva personale, civica, sociale e
occupazionale”. La promozione delle attivita di apprendimento intrapresa dalle persone ¢

effettuata attraverso una serie di azioni tra cui la “certificazione degli apprendimenti
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acquisiti, attraverso la creazione di un sistema nazionale di certificazione delle
competenze”.

Vanno sottolineate almeno tre circostanze: a) che 1’apprendimento per tutta la vita viene
avvertito ormai come una necessita inderogabile da cui nessun cittadino/lavoratore puo
sottrarsi; b) che i tre percorsi, formale, non formale e informale — peraltro specificati nei
commi successivi della legge — costituiscono altrettante modalita tra loro costantemente
interagenti; c) che conoscenze, capacita e competenze rinviano alla dizione di cui
all’articolo 6 della legge 425/97 con cui si ¢ sostituito 1’esame di maturita con 1’esame
centrato sulle competenze, le quali, com’¢ noto, fino ad ora non sono state mai certificate.

Anche se I’applicazione ¢ rimessa all’emanazione di decreti attuativi, sembra che questa
sia finalmente 1’occasione per il varo di un sistema nazionale che riconosca gli

apprendimenti posseduti indipendentemente dal contesto di acquisizione.

1.1.3 Necessita di ridisegnare il welfare state

La validazione degli apprendimenti costituisce non solo una risposta alle esigenze del
mercato del lavoro, ma anche un pilastro fondativo del nuovo modello sociale. Da tempo
infatti si sta discutendo sulla sostenibilita del welfare state tradizionale e sulla necessita di
ridisegnarlo. Per meglio comprendere il carattere innovativo della certificazione delle
competenze verso un nuovo stato sociale, risulta opportuno fare una breve disamina sulle

origini, sviluppo e crisi del welfare state tradizionale.

1.1.3.1 Origini e sviluppo del welfare state

Anche se la nascita dei moderni sistemi di welfare state® si fa risalire al periodo tra
XIX e XX secolo, occorre tenere presente che gia nell’epoca medievale si cerca di trovare
soluzioni ai problemi sociali, primo fra tutti la poverta. Infatti, la protezione sociale, nel
lontano Medioevo, era basata sulla solidarieta della famiglia, della comunita, del villaggio,
delle corporazioni che si affiancavano alle attivita caritative dettate dal forte sentimento
religioso cristiano, per dare qualche sollievo alle condizioni di disagio dei poveri e dei
malati (RITTER G.A., 2003). Gia dal XII secolo alle attivita assistenziali tipiche della

%11 concetto di welfare state si basa sull’idea che lo Stato abbia il dovere di garantire il “benessere” a tutti i
cittadini, in modo tale da permettere loro un’esistenza dignitosa, secondo gli standard di una data societa in
una determinata epoca (BAUMAN Z., 2004). Ferrera (1993) definisce il welfare state come«(...] un insieme
di interventi pubblici connessi al processo di modernizzazione, i quali forniscono protezione sociale,
introducendo fra I’altro specifici diritti sociali nel caso di eventi prestabiliti nonché specifici doveri di
contribuzione finanziaria».
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chiesa, si affiancavano una serie di iniziative (primi ospedali, ospizi per poveri, e per
orfani), promosse dalle classi agiate mosse da sentimenti cristiani e dall’interesse ad avere
citta piu sicure. A partire dal 1500, a seguito della progressiva concentrazione della
proprieta terriera in mano a pochi possidenti, si assiste ai primi fenomeni di migrazione dai
villaggi e alla trasformazione dei contadini in braccianti. Cio genera una diffusa poverta
tanto che in molte citta europee (Parigi, Venezia, Bruges, Gand ¢ altre) Pattivita della
chiesa e dei benefattori viene affiancata progressivamente dalla pubblica amministrazione;
i principi della nuova politica sociale sono il divieto di accattonaggio e 1’obbligo per i
poveri in buona salute di lavorare. VVengono previste delle tasse imposte a ricchi e
benestanti per finanziare le strutture a favorire degli indigenti, dei malati e di quelli che
non possono lavorare. Si creano cosi delle strutture di “internamento” per poveri. A cavallo
tra il ‘500 e il ‘600, nell’Inghilterra di Elisabetta I, venne emanata la Old Poor Law
(FLORA P., HEIDENHEIMER A.J., 1986) che fu punto di riferimento per le legislazioni
sui poveri degli altri stati europei. In base a questa legge i proventi della Poor Tax, imposta
sui poveri gravante sui proprietari di beni immobili, venivano gestiti dalle parrocchie per
aiutare i poveri previo riconoscimento dello status di poverta; tale status veniva pero
riconosciuto, di fatto, solo nel caso in cui il soggetto accettasse di farsi internare in
strutture istituite appositamente per accogliere gli indigenti, una sorta di ospizi.

Con I’avvio del processo di industrializzazione che inizia alla fine del 1600, e la nascita
dello Stato moderno si registra una nuova fase di politica sociale chiamata a dare delle
risposte ad una serie di problemi posti dal rapido diffondersi dell’industrializzazione e
dell’urbanizzazione  dell’economie. Il progresso  tecnico entrd6 con forza
nell’organizzazione artigianale del lavoro e della produzione determinando nuovi processi
produttivi, ma anche condizioni di malessere: nuovi ritmi della produzione; aumento degli
incedenti sui luoghi di lavoro legati all’utilizzo delle nuove macchine a fronte di una
formazione inesistente; malattie per 1’uso di materiali nocivi alla salute; disagio economico
nei momenti di stasi della produzione; disagio abitativo per il confluire di una massa di
popolazione in citta non attrezzate ai nuovi flussi migratori con conseguenti effetti di
sovraffollamento; carenze di servizi igienici e, quindi, rapida diffusione delle malattie;
disagio sociale determinato dalla crisi del sistema assistenziale tradizionale basato
sull’aiuto reciproco e presente nelle piccole comunita.

Tuttavia I’intervento dello Stato & ancora inesistente anche se alcune associazioni
beneficiano di sussidi e contributi statali; oltre alla mutualitd volontaria iniziano a

svilupparsi le prime assicurazioni private e le prime forme di risparmio incoraggiate dai
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pubblici poteri. Ma per la gran parte della popolazione, sradicata dalle campagne e
indirizzata verso nuovi lavori nelle grandi fabbriche, i problemi sono enormi come radicale
e il loro cambiamento di vita: per queste masse prive di reddito in presenza di malattie o
altre problematiche spesso non restavano che le organizzazioni caritatevoli e di
beneficienza. La cosiddetta proletarizzazione e il tumultuoso inurbamento generarono una
serie di nuovi “bisogni” e sottoponendo al tempo stesso la popolazione a nuovi “rischi”:
per le elite di potere si impongono nuove sfide. Si affermo cosi 1’idea di sicurezza sociale
che si sostanziava nell’assunzione, da parte di tutta la collettivita organizzata nello Stato,
del compito di garantire a tutti i cittadini la libertd dal bisogno al fine di realizzare le
condizioni ritenute necessarie a consentire 1’effettivo godimento dei diritti civili e politici
(BOSI P., 2000, p. 104).

Alla fine dell’800 Otto Von Bismarck istitui in Germania un vero e proprio sistema di
previdenza sociale prevedendo la gestione statale dello strumento assicurativo nonché
I’obbligo assicurativo e contributivo in capo ai datori di lavoro. E’ un tipo di welfare state
basato sul principio assicurativo diverso quindi da quello adottato fino a quel momento. Si
intende garantire a ciascuno un minimo di sopravvivenza, in relazione al contributo dato
con il proprio lavoro, attraverso la copertura assicurativa.

Con [l’introduzione delle assicurazioni sociali obbligatorie contro la vecchiaia,
I’invalidita, la malattia e la disoccupazione, cioe contro quelli che costituivano, alla fine
dell’Ottocento e inizio del Novecento, i maggiori rischi della vita dei lavoratori comincia a
delinearsi il Welfare.

In Europa la svolta arriva negli anni ’30, dopo la grande depressione del ’29. Fino a
quel momento infatti la visione economica dominante era quella proposta dagli economisti
classici, Adam Smith, David Ricardo® e Thomas Robert Malthus, secondo i quali lo Stato
non doveva mai intervenire nel mercato con manovre di politica economica, perché queste
costituivano un ostacolo alla liberta di azione delle “forze di mercato” e, quindi, non
permettevano il raggiungimento della “piena occupazione” e dell’efficienza produttiva. Gli
economisti classici ritenevano che il mercato fungesse da strumento autoregolatore
dell’allocazione delle risorse e della produzione e che queste forze, “la mano invisibile”,
potessero autonomamente creare le condizioni ottimali per una crescita economica tale da

consentire il raggiungimento del benessere sia dei singoli sia della collettivita.

65 Nei “Principi di Economia” (1817 — 1821) David Ricardo, sulla stessa linea di Malthus, affermava che “se
per legge ogni essere umano che ha bisogno di assistenza potesse essere certo di riceverla I’imposta per i
poveri diverrebbe insostenibile, al punto da trasformare ricchezza in miseria ... finché alla fine tutte le classi
sociali non siano contagiate dalla miseria universale”
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Questa dottrina economica che, proponendo il principio della concorrenza, si opponeva
all’intervento dello Stato in economia, nota come “liberismo” o “laissez-faire”, deve la sua
formulazione organica ad Adam Smith, mentre il fondamento giustificativo e rinvenibile
nella legge di Say (nota anche come Legge degli sbocchi), secondo cui 1’offerta creava la
propria domanda ed il sistema economico, lasciato a se stesso, tendeva automaticamente
all’allocazione ottimale delle risorse. Questa visione dell’economia fu messa fortemente in
discussione in seguito, appunto, alla crisi economica del *29 che indusse molti economisti,
stante il fallimento di molte imprese e il crollo dei consumi, a prendere atto
dell’impossibilita del mercato di raggiungere da solo il pieno impiego. In questo contesto si
sviluppa la teoria di Keynes, considerato il “padre della macroeconomia”, che propose un
programma economico, posto alla base del cosiddetto Welfare State, in opposizione
all’impostazione liberista del laissez-faire (basata su una visione “minima” dello Stato
sociale e, piu in generale, dell’intero ruolo dello Stato nell’economia), e che assegnava allo
Stato un ruolo centrale di coordinamento dell’economia nazionale e privilegiava gli
interventi statali tendenti al raggiungimento del pieno impiego. Keynes riteneva che le
carenze (le imperfezioni) dei meccanismi di funzionamento del mercato potevano essere
superate con un intervento attivo dell’autorita pubblica in campo fiscale e monetario,
attraverso un aumento della spesa pubblica (che quindi aumentava la domanda aggregata)
ed un incremento degli investimenti pubblici, mentre la “naturale” tendenza del mercato a
regolarsi da sé era solo un caso dovuto a particolari condizioni poiché nella normalita il
mercato, abbandonato a se stesso, tendeva non all’equilibrio bensi a determinare
disoccupazione e miseria. Le tesi economiche di John Maynard Keynes sostenevano quindi
I’uso del deficit spendig come volano della crescita economica; successivamente i piani di
sicurezza sociale di Lord William Beveridge® coprirono la disoccupazione, I’invalidita e

diedero il via alla diffusione del modello economico.

1.1.3.2 1l welfare state in Europa

Non é esistito un solo tipo di welfare ma vari modelli a seconda della politica che i
singoli stati hanno attuato nel corso del XX secolo. Le diverse modalita di messa in atto

delle politiche di welfare derivano da differenti approcci teorici sull’estensione del

% |1 piano Beveridge viene presentato al governo inglese nel 1942 e attuato nel dopoguerra. Viene
considerato I’atto di fondazione del moderno Welfare State e alla sua base ¢’¢ il diritto sociale del cittadino di
avere buone condizioni di vita; I’assistenza ¢ generalizzata e copre una vasta gamma di rischi; from the
cradle to the grave (dalla culla alla tomba).
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benessere nelle democrazie occidentali, tra cui meritano di essere menzionati i tre approcci
principali .

Il primo approccio, proposto da H. L. Wilensky (1975), é stato definito “funzionalista”,
in quanto stabilisce che lo sviluppo del welfare state sia la risposta dello Stato alla crescita
dei bisogni dei cittadini. In altre parole, Stato sociale e sviluppo industriale sono
strettamente connessi, poiché sviluppo economico e sociale accrescono i bisogni e la
domanda di sicurezza sociale. Secondo questa teoria, inoltre, il welfare state ripara, come
osserva Naldini M. (2007), «l’integrazione sociale distrutta dal processo di
modernizzazione». Di piu, esso finisce per essere «uno strumento funzionale al
mantenimento del sistema capitalistico», secondo quanto sostenuto da teorici ispirazione
marxista. Le teorie funzionaliste, quindi, sia orientate alla logica dell’industrializzazione,
sia a quella della modernizzazione e, per finire, a quella di ispirazione marxista,
rappresentano un welfare state impermeabile ai fattori politici che, invece, determinano le
differenze tra gli stati con un medesimo grado di sviluppo.

Tali differenze trovano spiegazione nella “Teoria della mobilitazione delle risorse di
potere”, secondo la quale le determinanti politiche spiegano le differenziazioni dei diversi
welfare. In particolare é la distribuzione delle risorse politiche tra le classi sociali o tra i
gruppi di interesse ad incidere nella definizione dei programmi sociali. In altri termini, la
presenza dei sindacati ¢ la forza dei partiti favoriscono 1’affermarsi di un modello
“socialdemocratico” in cui la variabile indipendente ¢ la socialdemocrazia e le variabili
dipendenti sono il welfare state e 1’'uguaglianza”. Tale secondo approccio teorico, quindi,
individua un nesso causale tra socialdemocrazia e welfare state (Ferrera M., 2006; Esping-
Andersen G., 2000).

Infine, I’approccio teorico di tipo “istituzionalista™ si concentra sulla funzione dello
Stato e «rileva il ruolo cruciale giocato dalle burocrazie statali e dalle élite politiche nel
plasmare le politiche sociali», in tal modo «operando indipendentemente dalle pressioni dei
gruppi di interesse e dei partiti politici» (NALDINI M., 2007).

Dalla delineazione degli approcci possiamo giungere all’individuazione di alcune
possibili classificazioni dei modelli di welfare sviluppatisi in Europa. In letteratura,
dovendo addivenire ad una definizione generale, si e soliti distinguere, in relazione ai
destinatari degli interventi di politica sociale, due principali tipologie di welfare: il modello
universalistico di derivazione “beveridgiana”, adottato prevalentemente in Inghilterra e

Scandinavia e nel modello occupazionale di matrice bismarkiana, tipico dei Paesi
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dell’Europa continentale. Nel primo, i sistemi di protezione sono rivolti a tutti i cittadini,
mentre nel secondo ai lavoratori.

Dunque si potrebbe affermare che se l’obiettivo diretto della tutela (welfare) ¢ il
bisogno, ad esempio la lotta alla poverta, il sistema di protezione assume una “tendenziale”
funzione universalistica, e quindi ¢ rivolto all’intera popolazione senza differenze tra
occupati e non occupati; se invece si individua il rischio come 1’elemento caratteristico del
sistema ne consegue una diversificazione della tutela per classi sociali e categorie
produttive e quindi, in definitiva tendenzialmente “occupazionale”, rivolto quindi ai
lavoratori.

L’obiettivo della tutela del bisogno e quello di protezione dal rischio non sono
equivalenti. 1l sistema di welfare universalistico, in generale, si fonda su un concetto di
solidarieta che ricomprende [’intera popolazione e che trova la sua fonte economica di
finanziamento prevalentemente e a volte esclusivamente nel prelievo fiscale®”. Di contro,
nel sistema occupazionale i flussi redistributivi sono di tipo orizzontale tra soggetti
appartenenti allo stesso bacino di rischio (es. da giovani ad anziani, da lavoratori a
disoccupati). Ne consegue che esistono tante categorie di rischio quante sono le tipologie
di lavoratori assicurati da specifici rischi. La naturale interpretazione di questo modello ha
dato origine, nei paesi che lo hanno recepito (Germania, Francia, Belgio), all’istituzione di
piu enti previdenziali, distinti a seconda della tipologia di rischi tutelati e delle categorie di

soggetti interessati, cosa che € successa anche in Italia, in maniera piu corporativa.

1.13.2.1 I quattro modelli europei di welfare

L’iter evolutivo dei due modelli in Europa, spiegati nel paragrafo precedente, ¢ stato
studiato da diversi autori tra cui citiamo Gosta Esping — Andersen (a solo scopo generale e
di classificazione)® il quale dopo ricerche e analisi sui diversi schemi di sicurezza sociale

ha individuato tre principali modelli di welfare le cui caratteristiche sono riscontrabili, in

67 Attraverso le imposte si realizza una redistribuzione della ricchezza, di tipo verticale, dalle fasce di
popolazione con redditi pit elevati a quelle con importi di reddito decisamente piu bassi. Questo sistema,
nella sua formulazione “pura”, garantisce, o dovrebbe assicurare, un elevato livello di solidarietd, in quanto
determina una redistribuzione del reddito estesa all’intera popolazione. L’attuazione di questo modello
teorico da parte di alcuni Stati (paesi scandinavi) si & realizzata con I’introduzione delle assicurazioni
nazionali che hanno offerto una copertura sociale estesa. Tuttavia ’espansione della platea dei beneficiari e
quindi gli elevati costi di questo sistema hanno finalmente indotto molti studiosi e anche una consistente
parte della sinistra a meglio definire il “concetto di solidarieta” al fine di delimitarne il perimetro e stabilire i
confini tra solidarietd e assistenzialismo puro che riduce la “responsabilitd individuale” e disincentiva
I’attivita del singolo. Tale situazione ¢ stata analizzata da Lindbeck A. (1997) il quale sostiene che in Svezia
I’attivita troppo pervasiva dello Stato ha ridotto gli incentivi all’offerta di lavoro e di capitale, riducendo cosi
il tasso di crescita del paese.

% ma si ricordi anche la classificazione di Titmus R. (1975).
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linea generale, in alcuni gruppi di Paesi appartenenti all’Unione Europea. Per identificare i
modelli Esping-Andersen utilizza due indicatori concettuali: demercificazione e
destratificazione. Con il primo concetto, quello di demercificazione, si intende il grado di
dipendenza del cittadino dal mercato del lavoro. In altri termini, ci si chiede quanto, in un
dato regime di welfare, per una persona I’astenersi dal lavoro comporti la perdita del
lavoro stesso, la perdita del reddito in misura significativa e, piu in generale, la perdita del
benessere. Con il termine destratificazione si descrive quanto le misure di benessere
sociale, in un dato regime di welfare, siano in grado di integrare o segmentare la
popolazione. Dalla ponderazione di questi due concetti si possono fare derivare le
caratteristiche di tre diversi regimi di welfare (ESPING ANDERSEN G., 1999).

Il modello di tipo liberale, che trae le origini dall’Inghilterra del diciannovesimo secolo,
e tipico dei paesi anglosassoni quali Gran Bretagna ed Irlanda (ma anche Stati Uniti,
Canada e Australia) e puo considerarsi un’evoluzione del modello universalistico puro, dal
quale ha avuto origine. In tale schema la “mano pubblica” garantisce solo i bisogni
fondamentali, incoraggiando (anche con agevolazioni fiscali) i singoli al completamento
delle coperture assicurative ritenute individualmente necessarie. Ovviamente il costo di
funzionamento & piu contenuto e quindi il finanziamento e la tassazione sono piu bassi. La
peculiarita del sistema risiede nel riconoscimento di diritti minimi, cioé riguarda solo i casi
di emergenza e di estrema necessita ed i programmi sono basati sul bisogno piuttosto che
fondati sui diritti di cittadinanza. | diritti sociali garantiti sono minimi e modesti i piani di
sicurezza sociale, lasciando al libero mercato un ruolo preminente nella distribuzione delle
risorse basate sulla “prova dei mezzi” (means-test), lasciando al libero mercato un ruolo
preminente nella distribuzione delle risorse. E rivolto essenzialmente a destinatari
rappresentati da soggetti poveri e bisognosi. Si tratta di un regime in cui si registra una
forte dipendenza delle persone/lavoratori dal mercato (bassa demercificazione) ed in cui,
infine, la destratificazione € bassa poiché propone un dualismo tra un welfare dei ricchi ed
un welfare dei poveri.

Nel regime conservatore — corporativo le misure di welfare sono strettamente
collegate alla posizione occupazionale, frutto della tradizione bismarckiana tipica di quei
luoghi in cui le prestazioni in campo sociale sono legate, prevalentemente, alla prestazione
lavorativa e rispecchiano logiche di matrice assicurativa. | destinatari sono i lavoratori, in
particolari maschi e capofamiglia e i paesi in cui é diffuso tale modello sono la Germania,
I’Austria, la Francia, 1’Olanda. La demercificazione € media, poiché la dipendenza dal

mercato e attenuata, ma non annullata, e la destratificazione € medio bassa. In questo
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regime viene data particolare enfasi al concetto di “sussidiarieta” degli interventi pubblici,
principio in ragione del quale lo Stato interviene solo nella misura in cui i bisogni non
trovano risposta a livello individuale, familiare o da parte di associazioni intermedie.
Questo modello é caratterizzato da:

a) una forte presenza pubblica, soprattutto in materia di pensioni e sussidi di
disoccupazione, e da un ridotto spazio al mercato;

b) le prestazioni e i sussidi a garanzia del reddito, nei casi di disoccupazione dovuti a
ristrutturazioni aziendali e inoccupazione e quelle sanitarie, sono fortemente correlate con
la posizione lavorativa e/o allo stato di famiglia del beneficiario;

c) le prestazioni sono finanziate sia dalle imposte a carico di ogni individuo,
parametrate al reddito, sia da una apposita contribuzione obbligatoria che scatta con
I’avvio di una occupazione retribuita.

Quasi tutta la popolazione, sia i lavoratori, sia le persone a loro carico, & coperta dalla
assicurazione pubblica, e solo per coloro che non rientrano nel sistema, & previsto un
apposito programma assistenziale. Il modello che ne deriva € prevalentemente
occupazionale e, quindi, anche il ruolo delle organizzazioni sindacali & diverso e piu
incisivo che altrove, conservando, soprattutto nel settore sanitario, ampi margini di
autonomia rispetto ai poteri pubblici.

Nel regime socialdemocratico, infine, si rilevano una predominanza di schemi
universalistici, un alto livello di demercificazione, poiché la dipendenza dal mercato é
molto attenuata, e un alto livello di destratificazione, poiché vi € una eguaglianza di
trattamento per tutti i cittadini. Si tratta di un modello, quindi, in cui i diritti alle prestazioni
dello Stato sono riconosciuti agli individui sulla base del “diritto di cittadinanza” e non
sulla contribuzione, sui rapporti di lavoro, sulla prova della condizione di bisogno. | paesi
scandinavi sono quelli in cui tale modello € maggiormente diffuso. Il modello nordico e
caratterizzato da alta protezione pubblica ed alta tassazione, con una gestione del mercato
del lavoro molto dirigista. In questo schema la copertura é universale e prevede una ampia
protezione dai rischi, con sussidi generosi che, in taluni paesi, porta a riconoscere le
indennita di malattia e di maternita anche a coloro che non partecipano al mercato del
lavoro. Le prestazioni, erogate al verificarsi del rischio, sono tutte finanziate con il gettito
fiscale e sono destinate a tutelare 1’individuo in quasi tutti gli aspetti della sua vita sociale,
dalle agevolazioni per la casa, alle cure mediche (anche a favore dei parenti), all’istruzione
gratuita per i meno abbienti. L’intero apparato ¢ gestito dall’amministrazione pubblica,

fatta eccezione per le prestazioni a seguito di disoccupazione, la cui assicurazione ha
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carattere volontario ed e gestita dalle associazioni sindacali. In questo quadro, in cui la
copertura e estremamente generalizzata, i programmi di assistenza sociale per i meno
abbienti, seppur presenti, sono ovviamente meno efficaci (si da tutto a tutti nella medesima
quantita, con prestazioni prevalentemente in cifra fissa), assumono un ruolo marginale e
quindi, alla fine, meno solidale. Il modello socialdemocratico €, dunque, un regime
fortemente dominato dallo Stato, con un peso notevolissimo sull’economia che si riflette in
un elevato carico fiscale che tendenzialmente rende molto meno competitiva 1’economia
nel suo complesso e riduce la “spinta individuale” alla crescita (LINDBECK A., 1997)%.
Accanto a questa classica tripartizione dei regimi di welfare, il politologo Maurizio
Ferrera propone di aggiungere un quarto modello che definisce welfare mediterraneo
(FERRERA M., 2006, p. 42) o dell’Europa meridionale (NALDINI M., 2007, p. 53).
Comprende i paesi dell’Europa meridionale, in particolare, ’Italia, la Spagna, il Portogallo
e la Grecia. Quest’ultimo modello ha le seguenti caratteristiche specifiche: affida alla
famiglia e alle reti parentali una responsabilita primaria di tutela; lo Stato, a sua volta,
interviene soltanto con modalita residuali; ed, infine, la protezione pubblica privilegia
apporti finanziari rispetto all’offerta di servizi sociali (ad es. ricoveri, ospedali diurni,
assistenza domiciliare, ecc.) che sono delegati alle famiglie. Il modello mediterraneo pud
definirsi un modello di tipo misto, ossia universalistico nel settore della sanita e
dell’assistenza ed occupazionale nel settore di garanzia del reddito e nella previdenza; si
caratterizza per un alta protezione normativa del lavoro, bassi sussidi di disoccupazione
estesi per0 ad ampie fasce di percettori, spesa sociale che privilegia gli schemi
pensionistici (anche per I’elevato livello contributivo che grava sul costo del lavoro e sui

redditi) e ruolo ancora importante (fortunatamente) della famiglia’.

% Segnatamente la Svezia, proprio per i motivi su esposti, ha rivisto in modo selettivo le prestazioni
assistenziali ed ha introdotto, a partire dal 1999, un regime pensionistico di tipo contributivo, con una netta
corrispondenza tra contributi versati e prestazioni, con requisiti di accesso elevati in termini di eta e anzianita
contributiva che di fatto si inquadra in uno schema classico di tipo “occupazionale”. Per favorire la
conoscenza della propria situazione previdenziale, in Svezia ai cittadini viene inviata periodicamente la
cosiddetta “busta arancione” dalla quale si desume quando, con quanto si andra in pensione e cosa si deve
fare per crearsi una pensione complementare privata. Il mercato, che in questi Paesi & (era) quasi del tutto
assente poiché 1’intero welfare € gestito dallo Stato, comincia a fornire prestazioni sociali e quindi a ibridare
il sistema. Diverso ¢ il caso della Norvegia (e in parte anche quello della Finlandia) poiché dispone di un
fondo sovrano denominato “fondo pensione” che ¢ finanziato dagli introiti della vendita di petrolio e dispone
di risorse assai consistenti; molte prestazioni sociali saranno finanziate dal fondo.

70 Pili in dettaglio si riscontra come i Paesi dell’Europa meridionale siano accomunati da un sistema di
tipo assicurativo/bismarckiano nelle politiche di reddito, che, tuttavia, presentano numerose differenziazioni.
Ferrera ed altri studiosi pensano che in tutti e quattro i Paesi sud-europei, a differenza di quanto accade
nell’Europa centro-settentrionale, manchi un sistema di protezione minima di base, anche se Italia, Spagna e
Portogallo hanno introdotto sperimentalmente e con scarsi risultati schemi di garanzia del reddito minimo. Se
per I'Italia il riferimento ¢ il “reddito minimo di inserimento” si rimanda ad un bellissimo articolo di G. A.
Stellal6 per dimostrare non solo il fallimento ma anche I’inutilita e il danno sociale che queste politiche di
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Figura 2: | quattro modelli europei di welfare

1.1.3.3 Crisi del welfare state

Dalla fine della seconda guerra mondiale agli anni settanta gli schemi di protezione
sociale si sono enormemente ampliati a sempre piu ampie fasce di lavoratori e di
popolazione con prestazioni sempre meno correlate alle reali contribuzioni. Buona parte
delle politiche di welfare state furono condizionate dalle teorie keynesiane che produssero
sicuramente risultati positivi, soprattutto nei primi periodi, ma crearono, per la verita piu
per colpe dei politici a caccia di voti che di Keynes, le premesse per interventi statali

eccessivi che ancor oggi si riverberano negativamente sui bilanci pubblici.

stampo assistenzialistico producono nel tessuto produttivo e nello sviluppo, tanto che anche molti Paesi
continentali stanno rivedendone le regole relative sia alle condizioni richieste per 1’erogazione delle
prestazioni (impegno ad accettare un nuovo impiego, situazione economica e familiare ecc) sia alla durata dei
sussidi. Nel settore sanitario tutti e quattro i Paesi considerati hanno introdotto servizi di tipo universalistico,
basati sui cosiddetti diritti di cittadinanza, e con prestazioni standardizzate. Tale processo pud dirsi compiuto
soltanto in Italia, con I’introduzione, intorno alla fine degli anni settanta, del Servizio Sanitario Nazionale che
ha sostituito le forme mutualistiche preesistenti, mentre risulta ancora in corso di realizzazione in Spagna,
Portogallo e Grecia. 1 sistemi di protezione sociale dei Paesi dell’Europa meridionale sono gestiti in
prevalenza dallo Stato ma si prestano, a causa di carenze amministrative e di vigilanza, a fenomeni di abuso e
di percepimento illecito delle prestazioni (basti pensare alle pensioni di invalidita in Italia o ai sussidi di
disoccupazione agricola in Italia e Spagna); la situazione peggiora sul fronte finanziario anche a causa del
sommerso che vale, per I’Italia, circa il 30% del PIL nazionale con una gran massa di contribuzioni, spesso
evase su larga scala e che richiedono interventi sempre maggiori dello Stato attraverso la leva fiscale. Questi
sistemi, infine, sono fortemente condizionati nel loro funzionamento dai sindacati e dai patronati che
rappresentano, per la maggior parte, pensionati e lavoratori protetti.
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Lo sviluppo del welfare state era stato alimentato dalla crescita economica e
demografica del Secondo Dopoguerra, unita alla stabilita politica prodotta dalla Guerra
Fredda. In questa fase di sviluppo, la relativa standardizzazione dei bisogni — consentita da
un’organizzazione fordista della produzione e da modelli familiari caratterizzati da una
rigida divisione dei ruoli — aveva inoltre favorito 1’accentramento delle risposte ai bisogni.

A partire dagli anni ottanta, ebbe inizio la fase di grande crisi dei sistemi di welfare che
colpi, seppure in modo non uniforme, tutti i Paesi industrializzati. L’incidenza del welfare
state sull’insieme delle politiche economiche degli Stati ed in particolare, 1’elevata
rilevanza della spesa sociale sul PIL generarono politiche di incremento sia della pressione
fiscale che contributiva. Tutto cio si e tradotto in un appesantimento dei bilanci statali che
dispongono di sempre minori risorse per far fronte alla sempre piu pressante competitivita
internazionale.

Sinteticamente e senza pretesa esaustiva, elenchiamo le principali cause che hanno
determinato la crisi del welfare state, e precisamente:

- Cambiamenti del contesto

- Vincoli esogeni

- Trappole interne

- Responsabilita Politiche
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Cambiamentidel contesto

Il funzionamento degli schemi di protezione non e
pill coerente con la mutata domanda a causa delle
trasformazionisocialied economiche

Vincoli esogeni

Globalizzazione e vincolidi bilancio

Trappoleinterne

Il funzionamento istituzionale tende a riprodurre lo
status quo distributivo e a ostacolare i tentativi di
cambiamento. In altre parole, le istituzioni col
tempo tendono a ‘'vivere di vita propria" a
prescindere dalle motivazioni che avevano portato
allaloro costruzione.

Responsabilita politiche

Dinamiche perverse tra istituzionalizzazione del
welfare e competizione elettorale, i.e. espansione
dellaspesa a fini di ricerca di consenso.

Figura 3: Cause della crisi del welfare state

CRISI DEL WELFARE

Nel dettaglio e senza pretesa di analisi economica e sociale in quanto non oggetto della

presente tesi, possiamo argomentare i sopradescritti fattori di crisi nel modo seguente:
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Tabella 4: Cause esterne della crisi del welfare state

Cause

Implicazioni

Ripercussioni sul welfare

Cause esterne
trasformazioni sociali ed economiche

Invecchiamento
demografico

(vedi figura ...)

Calo della natalita e dall’allungamento della speranza di
vita permessi dal miglioramento degli standard sanitari di
vita

Aumento della domanda per quanto riguarda pensioni, assistenza
sanitaria e altri servizi sociali per la terza eta (assistenza
domiciliare, case di riposo, etc.).
Conseguente aumento degli oneri finanziari riferiti a tali voci e
concentrazione del loro peso su di un numero di lavoratori attivi
costante, se non in diminuzione.

Trasformazione
dei rapporti
famigliari

Le famiglie sono diventate meno stabili e meno protettive
in seguito all'aumento del numero di separazioni e divorzi,
di famiglie monogenitoriali e di nuclei formati da un solo
componente, spesso anziano. Le conseguenze sul piano
economico sono stato la diminuzione della sicurezza per gli
individui non direttamente impegnati sul mercato del
lavoro e, sul piano sociale, la diffusione di fenomeni di
isolamento e di emarginazione.

Domanda di nuovi servizi, incluso il sostegno in termini non
puramente materiale e le politiche attive di reinserimento sociale.
Domanda di servizi da parte di individui non inclusi negli schemi
esistenti, pensati perlopiu a partire dal punto di riferimento
costituito dalla famiglia tradizionale.

Crescita della
partecipazione

Domanda di nuovi servizi, dovuta soprattutto alla necessita di
rendere compatibili le esigenze legate alla sfera lavorativa con

femminile al quelle riguardanti la famiglia.
mercato del
lavoro
Soprattutto nuove tecnologie, terziarizzazione | Nuova domanda rispetto a misure di sostegno del reddito: sussidi
(deindustrializzazione), globalizzazione. Si sono tradotte in | per la disoccupazione, ma anche schemi di reddito di
Cambiamenti | cambiamenti nelle strutture occupazionali (fine del posto | cittadinanza (un reddito di base per tutti) o di reddito minimo
economici stabile e garantito) e, in molti casi, in un aumento della | garantito (un reddito minimo di sopravvivenza per gli individui
generali disoccupazione. privi di mezzi).

Domanda di "politiche attive per 1’occupazione": formazione,
servizi per I’impiego, etc.
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Vincoli esogeni

Per meglio rispondere alle nuove domande, il sistema del Welfare andrebbe riformato, ma
sono presenti alcuni vincoli esogeni che limitano questa possibilita e che ne determinano di
conseguenza dei fattori di crisi. In particolare:
¢ Vincoli di bilancio: Sia interni ai singoli paesi (debito pubblico elevato, scarsa
disponibilita dell’opinione pubblica ad accettare nuove imposte), sia esterni, ad
esempio il risanamento della finanza pubblica dettato dall’adesione ai criteri dettati
dal trattato di Maastricht.
e Globalizzazione dei mercati e liberalizzazione del commercio che rischiano di
penalizzare i paesi meno competitivi rispetto a produttivita e costo del lavoro.
Non & quindi ipotizzabile una strategia espansiva (aumentare il welfare per includere le
nuove domande e le categorie non protette), ma € necessario uno spostamento interno di
risorse. Ci0 provoca tensioni e resistenze sia da parte delle categorie sia da parte delle
stesse istituzioni che si troveranno penalizzate. In effetti, le riforme sono state fino ad ora
relativamente timide in quasi tutti i paesi dell'Europa continentale e soprattutto di carattere
adattivo e non strutturale.
Altro aspetto legato alla globalizzazione ¢ 1’affermarsi delle teorie economiche neoliberiste
a scapito di quelle Keynesiane. Dagli anni *70 comincia a delinearsi una forte critica al
welfare la quale sosteneva che la macchina si era inceppata a causa dell’intervento dello
stato nell’economia e nella governace sociale. |l centro di questa corrente di pensiero fu
I’Universita di Chicago e il grande ideologo fu I’economista di scuola austriaca Friederich
von Heydek. Le sue lezioni propugnavano un mondo ideale totalmente regolato dalle leggi
economiche, senza interferenze da parte dello stato’. Il dipartimento di Chicago divento
“Scuola di Chiacago” grazie ad un allievo di Heyek particolarmente carismatico e

fortemente deciso a scuotere le fondamenta della teoria economica: Milton Friedman.

71 Un mondo ovviamente irreale; nella realta invece milioni di persone in Europa e in America, negli anni
’50 poterono curarsi gratuitamente, percepire reddito anche in situazioni di malattia, infortunio, ferie,
disoccupazione; accedere a una pensione di anzianitd; usufruire di strutture decenti per I’istruzione,
I’assistenza all’infanzia; usufruire di efficienti sistemi di trasporto ferroviario, strade nuove e scorrevoli,
quartieri finalmente vivibili...eccetera eccetera. Le economie “aiutate” dai capitali statali, spesso da aziende
nazionalizzate, fornivano servizi essenziali a prezzi irrisori: luce, acqua, gas diventarono comuni nelle
abitazioni delle principali cittadine dei paesi industrializzati. Tutti gli indici economici e sociali segnavano
progressi piu 0 meno sensibili. La ricchezza complessiva aumentava e — in parte — questa crescita era
condivisa dall’intera popolazione.

Il quadro ¢ certo complesso e molto si potra dire delle deficienze dell’eta compresa tra i *50 e i °70. Resta il
dato di fatto che nessun altro periodo nella storia dell’umanita abbia conosciuto un progresso cosi forte per
un numero cosi ampio di persone. Ovunque, il grande balzo in avanti da un sistema semi-feudale a una
societa industriale, ¢ avvenuta con 1’impegno dello stato, sia nella forma mista (keynesiana) che nella forma a
pianificazione totale tipica delle societa comuniste.
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Friedman (1962) nel suo Capitalismo e liberta suggerisce le strategie innovative per
ridisegnare i confini fra autonomia individuale e intervento pubblico e rappresenteranno la
mappa di riferimento per le politiche pubbliche dagli anni >80 a oggi’.
Gli assiomi della teoria di Friedman erano:
e Dereqgulation: riprendendo la teoria di Ricardo sull’abolizione dei dazi doganali, e
piu in generale delle tasse protezionistiche, viene auspicato 1’annullamento di tutte
quelle regole e norme che limitano I’accumulazione del profitto.

e Privatizzazione: e la pietra angolare del neoliberismo. Partendo dal dogma della

maggiore efficienza dei privati rispetto al pubblico, viene auspicato la sostituzione
dei servizi pubblici con servizi privati e privatizzati. Friedman proponeva la
privatizzazione della Sanita, delle Poste, della Scuola, delle Pensioni e dei Parchi

Nazionali.

e Riduzione delle spese sociali: Per ripulire ’economia inquinata dall’attivita dello
stato occorre ridurre drasticamente le spese sociali. Tagliare i fondi per il sistema
pensionistico, 1’assistenza sanitaria, il salario di disoccupazione eccetera.

La possibilita di contrastare le politiche keynesiane con posizioni pseudo-accademiche
porto alla Scuola di Chicago, a partire dagli anni Sessanta, donazioni a valanga e grandi
opportunita di propaganda (certamente sproporzionati in confronto al numero dei suoi
esponenti). Per capire I’aria nuova che circolava nell’ambiente basti ricordare che il premio

nobel per I’economia ando nel 1974 a Heyek e nel 1976 a Friedman.

Le "trappole™ interne:

Il funzionamento istituzionale (NORTH D.C., 1990) tende a riprodurre lo status quo
distributivo e a ostacolare i tentativi di cambiamento. In altre parole, le istituzioni col
tempo tendono a “vivere di vita propria” a prescindere dalle motivazioni che avevano
portato alla loro costruzione.

Con il procedere del tempo si avvia un processo di "irrigidimento™ di regole e routine
istituzionali che:

- diventano tratti peculiari di una data istituzione per distinguerla dalle altre;

- acquistano un carattere di scontatezza, tendendo a un valore normativo autorefereziale,

indipendentemente dagli scopi della loro creazione;

2 Un esempio sono i leader conservatori, Ronald Reagan e Margaret Thatcher, che negli anni ottanta
introdussero radicali riforme in senso liberista.
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- si spersonalizzano, diventando indipendenti dalla soggettivita e dalla discrezionalita
dei membri dell'istituzione.

In positivo, questi eventi rendono il funzionamento istituzionale piu agevole (meno
costoso) e tendono a perpetuare I'istituzione stessa al di la del ciclo di vita dei suoi membri.

In negativo, si tratta di dinamiche puramente endogene e autoreferenziali che tendono a
impedire adattamenti a mutamenti del contesto esterno attraverso tre tipi di processi:

1. Validazione autoreferenziale: la pratica sociale che si istituzionalizza perde il suo

carattere strumentale e diventa un valore in sé;

2. Trappole della competenza e dell'insuccesso: la presenza di istituzioni’® porta con

sé lo sviluppo e l'uso di determinati "strumenti" a scapito di altri che potrebbero
rivelarsi piu appropriati in momenti successivi o0 in contesti diversi. Inoltre, ogni
tentativo o sperimentazione per uscire dallo status quo e vittima di "pregiudizi
dell'insuccesso": eventuali segnali negativi connessi con il cambiamento, anche se
legati non all'inefficienza dei nuovi strumenti, ma al loro cattivo uso da parte di
personale incompetente, vengono interpretati come prova di fallimento;

3. Lock-in effect (effetti di chiusura): anche in presenza di indicatori contrastanti
provenienti dall'ambiente, gli attori tendono ad adattare le proprie aspettative a
quanto previsto dall'istituzione.

Le assicurazioni obbligatorie (introdotte inizialmente alla fine dell'Ottocento) sono
caratterizzate da gestione pubblica, da obbligatorieta dell'assicurazione e dalla
condivisione degli oneri contributivi fra lavoratori e datori di lavoro, servono a coprire
collettivamente determinati tipi di rischi, quali vecchiaia, infortuni, malattia, etc.

I rischi coperti erano definiti in riferimento alle condizioni ambientali al momento
dell'introduzione e, in quel momento, corrispondevano ai bisogni introdotti dal processo di
modernizzazione (industrializzazione, urbanizzazione, etc.)

Le dinamiche di istituzionalizzazione hanno pero portato a un graduale distaccamento
dall'ambiente, causato da dinamiche di mutamento tendenzialmente endogene, ci0 spesso

indipendenti dai cambiamenti esterni. In particolare:

7 Le istituzioni nascono, di norma, come tentativo di risposta a problemi ambientali la cui soluzione richiede
una stabile interazione collettiva. Le istituzioni comprendono sia regole formali esplicite, sia presupposti
cognitivi e normativi: valori, conoscenze e "visioni del mondo" condivise che tendono a essere
profondamente radicati negli individui. 1l Neoistituzionalismo considera le istituzioni come le "regole del
gioco della societa”, cioe insiemi di pratiche sociali persistenti (regole e routine) che influenzano e
modellano il comportamento individuale, con particolare riferimento alle relazioni interpersonali.
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1. La definizione dei rischi coperti ha progressivamente perso il proprio carattere
strumentale per trasformarsi in un valore in sé (ad esempio, la definizione di
"vecchiaia" e l'idea di "pensione” a essa collegata).

2. Utilizzazione dell’assicurazione sociale come strumento "per tutti gli usi" di
intervento pubblico e conseguenti limiti alla sperimentazione di modalita
alternative.

3. Progressivo rilassamento delle fondamenta finanziarie dell’assicurazione sociale e
conseguente creazione di squilibri tra i contributi prelevati e le prestazioni erogate.
Cio & particolarmente evidente nelle pensioni con il passaggio dal sistema

contributivo a quello retributivo.

Le responsabilita politiche
Tra gli anni '50 e gli anni '80 si & fatto sempre piu stretto I'intreccio tra welfare e politica

elettorale, con la conseguente espansione dello stato sociale. Esso ¢ stato favorito da fattori

diversi e si e valso della possibilita di scaricare sulle generazioni "future™ una parte dei

costi.

Tassi elevatt di sviluppo
economico = elevate
risorse disponibili

Cost1 "occult”" e diffust

vs. benefici tangibili e
concentrati
Offerta

(politici)

N

[BITEIEN)
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Domanda
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Frantumazione della

/ domanda sociale \
Declino della politica Trasformazioni socio-

economiche
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Figura 4: Le responsabilita politiche
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1.133.1 Nuovi rischi e vulnerabilita

Oggi € rimessa particolarmente in discussione l'impostazione “lavoristica” del nostro
sistema di Welfare, ossia che i diritti sociali, qualunque questi siano, vengono riconosciuti
a soggetti che si relazionano al mondo del lavoro (o non vi possono per loro invalidita) e
solamente a condizione che questa relazione vi sia o vi sia stata (OFFE C., 1989).
Elemento caratteristico dei sistemi di protezione ispirati all’idea di sicurezza sociale ¢ la
possibilita per i pubblici poteri di intervenire in aiuto delle piu diverse situazioni di bisogno
attraverso prestazioni, principalmente ma non esclusivamente, di carattere economico,
finanziate dalla fiscalita generale e quindi dalla generalita della popolazione, anche non
lavoratrice (PROSPETTI G., 2008). Il sistema fordista ha favorito grandemente il
raggiungimento della stabilita economica e della sicurezza sociale dando origine a quelle
che Castel R. (2004) definisce come “societa assicuranti”’, ma ha fatto poco, in verita, per
rispondere alle istanze del processo storico di individualizzazione e in particolare per
accrescere la liberta del lavoratore di progettare e avere una vita professionale propria (e la
possibilita per le donne, i giovani e altre categorie svantaggiate di inserirsi nel mercato del
lavoro) (PACI M., 2004).

La crisi economica, la sostenibilita di uno stato assicurante, mutamenti sociali dovuti
anche alla globalizzazione, la transizione da un sistema produttivo da rigido a flessibile,
rimette in discussione e attiva un processo di rivisitazione dei modelli di welfare
consolidati in tutti i paesi europei. Di fronte a tali mutamenti e alla scarsa capacita di
adeguamento dei sistemi di welfare, le persone vivono, tra [D’altro, di crescente
individualizzazione delle forme di vita: il governo dei rischi non & piu un’impresa
collettiva ma una strategia individuale, in cui il soggetto ¢ “isolato” nel dover affrontare le
difficolta della vita quotidiana. Secondo Castel (2004), lo stesso Stato sociale, offrendo
all’individuo protezioni consistenti, ha agito come potente fattore di individualizzazione,
perché ha liberato 1’individuo dalla dipendenza nei confronti di tutte le comunita
intermedie. Beck (2000) collega il processo di individualizzazione a due dimensioni
principali:

¢ la dimensione dell’affrancamento, causata dallo sganciamento dell’individuo da
forme e vincoli sociali precostituiti storicamente;

¢ la dimensione del disincanto, provocata dalla perdita delle sicurezze tradizionali
in riferimento alla conoscenza pratica e alle norme-guida.

Questo duplice aspetto dell’individualizzazione, liberta da un lato e insicurezza

dall’altro, mette bene in luce lo stato della societa contemporanea e le difficolta che la

70



stanno attraversando. Come rileva Castel (2004), il processo di individualizzazione, infatti,
se attribuisce all’individuo una certa autonomia e indipendenza, a partire proprio dalle
forme del lavoro flessibile e mobile, sottrae allo stesso tempo parte delle sicurezze che
prima gli erano garantite, creando un senso di incertezza diffusa soprattutto tra le fasce piu
deboli della popolazione.

La societa del rischio, come viene definita da Beck in funzione dell’indebolimento delle
forme della produzione e della redistribuzione, si caratterizza proprio per la
contrapposizione tra due categorie di soggetti: gli insider, di cui fanno parte i lavoratori
inseriti stabilmente nel mercato e protetti dal sistema di tutele previste dallo Stato sociale;
gli outsider, coloro cioe che sono ai margini del mercato del lavoro e che spesso vivono
situazioni di isolamento relazionale e di esclusione sociale. | fattori che entrano in gioco
nel definire le nuove forme di disuguaglianza, infatti, sono diversificati e vanno oltre la
disponibilita di un reddito e di un lavoro, combinandosi con elementi legati alla famiglia e
alle misure del welfare (Paci 2004).

La lettura di questi processi e la comprensione delle loro cause e da porsi in relazione,
come piu volte affermato, alle trasformazioni del mercato del lavoro e della famiglia, da un
lato, e alle difficolta di risposta in termini di tutela da parte dei sistemi di welfare dall’altro.
Infatti, i processi di esclusione sociale, andando a coinvolgere i diversi sistemi di
integrazione, possono scaturire da condizioni e problematiche differenti. Essere
disoccupati non significa per forza di cose divenire esclusi, soprattutto se alle spalle della
persona priva di occupazione esistono reti di supporto valide, come avviene nei casi di
molti giovani inoccupati che sono “protetti” dalle loro famiglie di origine. Allo stesso
modo, avere un impiego pud nascondere situazioni di esclusione e di disagio, soprattutto
quando ’occupazione ¢ precaria e il lavoratore si trova a dover gestire una carriera
frammentata senza punti di appoggio (SPREAFICO S., 2010).

La questione fondamentale, quindi, cosi come sottolineato nella definizione di
esclusione sociale, ¢ la capacita dell’individuo di integrarsi e di affrontare le situazioni di
difficolta grazie anche alle reti in cui € inserito. Si tratta della cosiddetta area dei
funcioning definita da Amartya Sen (1992), che indica le capacita delle persone di
perseguire il proprio benessere. Le situazioni di diseguaglianza, in questa prospettiva,
infatti, dipendono non solo dalla disponibilita di mezzi degli individui ma anche dalla
trasformazione di questi mezzi in capacita. Secondo Sen, e proprio la difficolta di
convertire le risorse disponibili in capacita all’origine della maggior presenza di persone in

stato di poverta nella societa opulente; queste maggiori difficolta derivano anche dal senso
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diffuso di incertezza, che ostacola la presa di decisioni, generando situazioni di
vulnerabilita.

Essere vulnerabili, infatti, significa non solo avere una disponibilita limitata di risorse di
base, ma soprattutto essere scarsamente inseriti nelle reti di integrazione sociale e avere
limitate capacita di fronteggiare le situazioni di difficolta. Ranci (2002, p. 28) definisce la
vulnerabilita sociale come la costante minaccia all’autonomia e alla capacita di
fronteggiare le situazioni di difficolta.

Questi cambiamenti hanno messo in crisi il vecchio modello sociale caratterizzato da
una idea di sviluppo identificato con aspetti (aumento del reddito individuale e nazionale,

industrializzazione, modernizza

1.2 MOTIVAZIONE E DOMANDE DELLA RICERCA

1.2.1 Motivazione e obiettivi dell’indagine

Il progetto di ricerca trova i suoi presupposti nelle strategie di cambiamento proposte
dal modello del lifelong learning, in prospettiva sistemica, condiviso dall’Unione europea.
L’apprendimento e la valorizzazione delle competenze diventano centrali in un sistema
educativo orientato al lifelong learning e che coinvolge anche le agenzie formative del
ciclo secondario superiore quale ¢ 1’Universita. Il nuovo scenario economico e sociale
enfatizza infatti gli apprendimenti individuali e le diverse forme e sedi dove questi
avvengono. Nel dibattito nazionale ed internazionale ¢ quindi crescente 1’attenzione alle
competenze acquisite non solo nei canali formali dell’educazione, ma anche nelle imprese,
o nei luoghi di lavoro in generale, nel volontariato o comunque nelle esperienze di vita.

Da tempo a livello nazionale si sta sviluppando un dibattito sulla legge per la
formazione permanente che dia risalto al “riconoscimento di crediti formativi e la
certificazione degli apprendimenti comunque acquisiti”, nella prospettiva della definizione
delle norme generali per I’individuazione e la convalida degli apprendimenti realizzati nei
contesti non formali e informali, “ai fini del rientro nel sistema dell’istruzione scolastica e
universitaria”.

In questa cornice, il presente progetto di ricerca ha avuto come obiettivo finale
I’elaborazione di uno strumento e un percorso di riconoscimento e validazione
dell’esperienza come risposta di sistema alla “definizione delle norme generali per
I’individuazione e la convalida degli apprendimenti realizzati nei contesti non formali e

informali. Tale obiettivo finale ha compreso i seguenti obiettivi specifici:
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1)  sviluppare I’analisi delle tematiche fondamentali del processo di riconoscimento e
validazione dell’esperienze: quali la nozione di competenza, modelli teorici di
riferimento, esperienze esistenti sia a livello internazionale e che nazionale;

2)  sviluppare gli elementi costitutivi della competenza;

3) ideare, sviluppare procedure e strumenti per la sperimentazione e messa a regime
di un percorso di riconoscimento e validazione dell’esperienza degli inoccupati,

disoccupati e occupati.

1.2.2 Le domande di ricerca

L’implementazione della certificazione delle competenze oltre a richiedere attenzione ai
processi, ai soggetti da coinvolgere e alle risorse da mettere in campo, deve spingerci ad
andare oltre alla sola funzione di incontrare domanda e offerta del lavoro. Una rilettura in
chiave pedagogica ci deve interrogare sulla possibilita di riappropriarsi della dimensione
umana ¢ quindi non vedere I’individuo solo come esito derivato di una procedura.
Partecipare ad una procedura di certificazione per una persona non deve solo significare
I’ottenimento di una certificazione, bensi un accrescimento valoriale in termini personali
ma anche come la possibilita di raggiungere cio che &€ bene per sé.

Inoltre certificare un esito di apprendimento in termini di competenza ci pone di fronte a
interrogativi come: cosa significa certificare? A quale approccio rimanda un sistema di
certificazione delle competenze? Quali modalita e strumenti vengono utilizzati? Che cos’¢
una competenza? Quali competenze certificare? Quali sono le condizioni per implementare
tale processo? Quali sono i destinatari? Quali professionalita sono necessarie per
I’erogazione di tale servizio?

Altro aspetto da considerare sono le ricadute che un sistema di certificazione provoca
sulle politiche sociali ed economiche e queste come impattano sulla dimensione
individuale. Si analizzera come il cambiamento di paradigma da welfare attivo a welfare

“capacitante” impatta sia sulle strutture organizzative che sulla persona.
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CAPITOLO SECONDO

QUADRO TEORICO DI RIFERIMENTO

Studia prima la scientia e poi seguita

la pratica nata da essa scientia.

Quelli che s'nnamorano di praticha senga
scientia sono come li nocchieri che entran in
naviglto senza timone o bussola.

Leonardo da Vinci (1452-1519)

2.1. IL COSTRUTTO DELLA COMPETENZA: GLI ATTUALI
APPROCCI ALLA COMPENTEZA

Il costrutto della competenza si & imposto con forza — in questi ultimi anni — nello
scenario delle politiche del lavoro, dello sviluppo organizzativo e della gestione e
formazione delle risorse umane. Questo capitolo si propone di costruire un panorama su
alcuni tra i principali orientamenti teorici che riguardano le competenze collegato al
problema dei criteri e alle metodologie utilizzate per individuare persone competenti.

All'interno della letteratura internazionale sono state proposte molte definizioni del
concetto di competenza, definizioni che si sono affermate a seconda dell’approccio
utilizzato e che possiamo accorpare in tre principali approcci (MARGIOTTA U., 2007, p.
147):

1. Approccio tecnico — scientifico
2. Approccio eco-sistemico

3. Approccio sociologico
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Capitolo Secondo — Quadro Teorico

2.1.1 Approccio tecnico-scientifico

L’orientamento tecnico-scientifico riscuote successo all’interno di determinati contesti
professionali, dove si riscontra la necessita di valutare e rilevare le competenze definite e
quindi, facilmente misurabili. Questo approccio si scontra con un limite strutturale dato
dalla necessita di segmentare i comportamenti, al fine di renderli osservabili e da una
conseguente atomizzazione delle competenze.

All’interno dell’approccio tecnico-scientifico € opportuno distinguere due modelli per lo

studio delle competenze:

1. modello individuale

2. modello delle competenze distintive

2.1.1.1 1l modello individuale delle competenze

Il cosiddetto “modello individuale delle competenze” si suddivide secondo due
approcci: americano (orientato al lavoratore o worker oriented): la competenza come
attributo delle persone, basata sul che cosa fa una persona quando svolge la propria
attivita; e inglese (orientato al lavoro o work oriented): la competenza viene vista come un

insieme di attributi connessi con il posto di lavoro basata sul cosa deve fare.

2.1.1.1.1 Approccio worker oriented

Il dibattito sulle competenze inizid negli Stati Uniti all’inizio degli anni settanta
nell’ambito della psicologia dell’organizzazione fortemente influenzata, fino a quel
momento, dall’approccio comportamentista. La rottura avviene da diverse direzioni tutte
fortemente presenti nelle scienze sociali americane ma fino ad allora marginali. La prima
direzione da cui viene il rinnovamento é quella che si rifa alla influenza del pragmatismo e
alla sua applicazione in filosofia della scienza. L’autore che in particolare ¢ opportuno
ricordare e Polanyi (1967), soprattuto per la sua analisi della conoscenza tacita, implicita
nello schema di azione. Polanyi nel suo lavoro aveva posto le premesse per il superamento
della dicotomia tra conoscenza ed azione (e tra epistemologia della conoscenza e
dell’azione) che successivamente verranno sviluppate dai teorici dell’apprendimento

organizzativo (ARGYRIS C., SHON D., 1974)™,

" Troviamo anche un’altra tradizione fortemente influente nelle scienze sociali americane, che & quella degli
studi e delle ricerche che risalgono allo psicologo Mead (1972). Tale tradizione, in particolare, si esprime
nella Scuola di Chicago, con il contributo di Hughes (2010) per quanto riguarda le «carriere», per arrivare
negli anni sessanta fino a Goffman (1968) e alla sua applicazione del concetto di «carriera» alla
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Approcci teorici della competenza

Ma la rottura con la tradizione comportamentista e rappresentata da quel gruppo di
autori che vengono generalmente indicati come «motivazionalisti». Massimo esponente di
questo approccio fu McClelland. Nel volume, The Achieving Society (1961), aveva
sostenuto il ruolo dell’achievement, dell’autorealizzazione tramite il lavoro, come
bisogno/competenza capace di spiegare la diffusione dello spirito manageriale e lo
sviluppo economico. Tredici anni dopo la pubblicazione del libro, McClelland introdusse il
termine di competenza nella letteratura delle risorse umane. In un articolo del 1973" egli
infatti sostenne I’opportunita di usare, per la selezione del personale’®, la valutazione delle
competenze dei candidati piuttosto che i test di intelligenza o le certificazioni scolastiche.
Il risultato finale di questo autore fu I’individuazione delle competenze che distinguevano i
best performers dagli average performers. In questo approccio la competenza viene intesa
come “ogni caratteristica personale che (di solito combinata assieme ad altre) permette lo
svolgimento eccellente di una specifica mansione in una determinata impresa”” McClelland
(1973). Vale la pena di notare che McClelland intendeva identificare solo le caratteristiche
che assicuravano una prestazione eccellente e che le competenze identificate erano
“mansione e impresa specifiche”, vale a dire definite ed esistenti solo con riferimento a
una specifica mansione lavorativa svolta all’interno di una determinata impresa. Per
McClelland esistevano cosi un gran numero di costellazioni di competenze (‘competency

models’) ciascuna di esse relativa ad una mansione e a una impresa determinata.

trasformazione della persona con disturbi psichici in alienato mentale istituzionlizzato, in «matto». Questa
tradizione, che ¢ stata poi proseguita da alcuni sociologi delle professioni (CONSOLI F., 1991) ha esplorato
il crinale che unisce ed articola dimensione pubblica e privata del Sé nel lavoro e nella carriera.
L’insegnamento della Scuola di Chicago ¢ che tale articolazione, che riguarda il passaggio dall’indicibile del
Sé privato al Sé pubblico rappresentabile e certificabile, passa attraverso processi complessi che sono
generalmente regolati normativamente cisi da essere istituzioni fondamentali all’interno dei diversi ambiti e
contesti di azione. In questo senso sia Mead che la scuola di Chicago si differerenziano dal
comportamentismo in cui Sono spesso compresi.

7> «“Testing for competence rather than for intelligence” (McCLELLAND D.C., 1973). Disponibile sul web:
http://www.lichaoping.com/wp-content/ap7301001.pdf

"® David Mc Clelland, psicologo di notevole fama ed esponente di maggior spicco tra i motivazionalisti,
particolarmente apprezzato per i suoi studi e test sulla motivazione, venne incaricato di ri-progettare la
selezione dei funzionari del Foreign Service Information Officers (FSIO), una sorta di diplomatici dislocati
all’estero per favorire I’approvazione ed il consenso della politica americana nel mondo. Considerando la
scarsa predittivita dei test attitudinali fino a quel momento utilizzati (che riflettevano sostanzialmente il
profitto negli studi accademici) e cioe la modesta relazione tra i risultati dei test stessi ed il successo nel
lavoro, Mc Clelland decise di costruire egli stesso uno strumento di selezione evidenziando e raccogliendo i
comportamenti di successo nella mansione, dalle interviste di alcuni diplomatici inseriti da diversi anni nel
ruolo, considerati come eccellenti. La validazione di tale raccolta fu poi eseguita attraverso il metodo di
validita concorrente per gruppi contrapposti (un metodo di validazione dei test utilizzato in psicometria).
Scelse quindi, un nuovo gruppo di diplomatici e verifico se coloro che maggiormente mettevano in pratica i
comportamenti descritti erano anche coloro che erano valutati come superiori nelle performance. Fu cosi che
lo studioso scopri che cid che importava realmente era un tipo di competenza completamente diverso da
quello fino ad allora sostenuto e che le differenze piu significative fra i giovani diplomatici piu brillanti e
quelli pit mediocri, si riscontravano in un insieme di abilita umane fondamentali che il QI non prendeva e
non prende nemmeno in considerazione.
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Gli studi di McClelland furono ripresi da Boyatzis, il quale definisce sempre la
competenza come “‘caratteristica intrinseca di un individuo causalmente collegata a una
performance efficace o superiore nella mansione” quali ad esempio “motivazioni, tratti,
abilita, aspetti della propria immagine di sé, conoscenze”. Anche se per Boyatzis le
competenze rimangono comungque mansione e impresa specifiche, la sua definizione
estremamente ampia apre la strada al concetto di competenza come un generico attributo
personale slegato da un contesto lavorativo specifico, anche se pur sempre collegato a una
‘effective or superior performance’. In questa accezione la competenza viene definita
come: “ogni caratteristica personale che (di solito combinata assieme ad altre) puo dar
luogo a una generica buona prestazione lavorativa”, Boyatzis (1982).

Alcuni anni dopo Lyle M. Spencer e Signe M. Spencer, sviluppando il concetto
introdotto da McClelland e Boyatzis, aggiungono il tassello del criterio per la misurazione
della performance legata all’espletamento di una mansione o applicabile in una situazione
specifica (quindi la definizione di competenza viene rielaborata in chiave operativa) e,
soprattutto, riprendono, ampliandola, 1’analisi sulle caratteristiche intrinseche nelle quali si
identifica la competenza. Secondo gli Spencer, la competenza ¢ una “caratteristica
intrinseca individuale causalmente correlata ad una performance efficace e/o superiore in
una mansione o in una situazione e che € misurata sulla base di un criterio prestabilito
(SPENCER L.M., SPENCER S.M., 1993).

La caratteristica intrinseca di un individuo si esprime attraverso un comportamento e
non é quindi né il comportamento in sé, ovvero la performance, né la prestazione, il
risultato che da tale comportamento scaturisce. Performance e prestazione sono dunque
due concetti distinti, per quanto qualificativi della competenza e necessari alla definizione
del concetto. Quella degli Spencer, punto d’arrivo del cosiddetto approccio worker
oriented delle competenze, & assunta oggi come una sorta di definizione di riferimento
quando si parla di “competenza”, ma esistono anche approcci diversi meno focalizzati
sull’individuo e piu sul contesto nel quale 1’individuo opera. L’impostazione degli
Spencer, infatti, delinea un flusso causale che collega le caratteristiche personali ad un
comportamento e questo ad un risultato, una performance, senza che il contesto in cui
I’azione si situa sia tenuto significativamente in considerazione.

In entrambe le definizioni, Boyatzis e Spencer& Spencer, ricorre il riferimento alla
causalita, che specifica ’importanza fondamentale attribuita al possesso di una serie di

caratteristiche individuali e permette di spiegare 1’eccellenza dei risultati. La matrice
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teorica di riferimento @ il cognitivismo e innatismo’’: la competenza viene intesa come
insieme coordinato di strategie sostenute da conoscenze e puo anche essere definito
modello predittivo.

C’¢ da dire che gli approcci worker oriented sono stati criticati perché le descrizioni
della competenza sono troppo generali e astratte. Per esempio, Jacobs (1989) mette in
discussione il modello della competenza manageriale generica di Boyatzis largamente
applicato in Gran Bretagna e Stati Uniti. Esaminando piu di 500 organizzazioni del Regno
Unito, che utilizzano il metodo di Boyatzis, Jacob riscontra che cariche manageriali
differenti richiedono competenze diverse e che tale metodo tende a produrre descrizioni di
competenza troppo generiche e astratte e quindi di valore limitato per sviluppare le
competenze (SANDBERG J., 2000).

2.1.1.1.2 Approccio work oriented

Nell’approccio di derivazione inglese con competenza si indica: un determinato
compito lavorativo che la persona e in grado di svolgere secondo un livello predefinito.

In questa accezione le competenze sono comportamenti osservabili propri di una certa
mansione che la persona € in grado di svolgere secondo uno standard di prestazione
prefissato. In questo caso indicare le competenze di una persona significa elencare i
principali compiti lavorativi propri di una determinata mansione che la persona é grado di
svolgere: la competenza é vista come un insieme di attributi connessi al posto di lavoro
(SARCHIELLI G., 1996). La matrice teorica di riferimento € il comportamentismo e puo
anche essere definito modello comportamentista.

Questo approccio, sviluppatosi nel Regno Unito, prevede che per le professioni vengano
elaborati una serie di standard di prestazione (i “National Occupational Standards™) che
devono essere soddisfatti per essere considerati in grado di svolgere una determinata
attivita lavorativa. In questo modo il soggetto e valutato, non in base a cio che fa, ma in
base a ci0 che sa fare (AZZARITI F. et al.,, 2008). Un evidente problema in questo
approccio e stabilire quanto andare in dettaglio (EVANGELISTA L., 2007).

Anche dagli approcci work oriented la competenza & considerata come un insieme
specifico di attributi. Ma, mentre i sostenitori degli approcci worker oriented hanno nel

lavoratore il punto di partenza, gli approcci work oriented prendono I’avvio dal lavoro

" Recentemente le analisi linguistiche della scuola di Noam Chomsky (1955) hanno indicato la probabile
esistenza di strutture grammaticali innate, cioé presenti nel cervello gia alla nascita (e.g. nell'area di Broca),
grazie alle quali i bambini acquisiscono una (o piu) lingue con maggiore rapidita di quanto sarebbe possibile
senza queste strutture innate (teoria della grammatica universale).
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(FINE S., 1988; FLANAGAN C.J., 1954): prima identificano le attivita fondamentali per
svolgere un lavoro e poi trasformano quelle attivita in attributi personali. Da questo punto
di vista il problema della maggiore concretezza ¢ risolto. Mentre ¢ tutt’altro che risolto
quello della appropriatezza: non necessariamente, infatti, ad una lista di attivita lavorative,
desunte attraverso ’analisi delle mansioni o I’analisi organizzativa, corrispondono tutti gli
attributi necessari a svolgerle. Qui, dall’astrattezza delle competenze cadiamo
nell’astrattezza delle persone, intese in modo generico: tutte genericamente capaci di
offrire le medesime prestazioni una volta che siano state formate a svolgerle.secondo

schemi pedefiniti.

2.1.1.1.3 | due approcci a confronto

Possiamo mettere a confronto i due approcci esaminati finora nella seguente tabella:

Tabella 5: Worker oriented e Work oriented a confronto

Modello La competenza viene | matrice teorica di Rapporto con
Individuale definita sulla base di: riferimento: I’'ambiente lavorativo

e personale

Americano e Cognitivismo
(worker oriented) Attitudini del soggetto I?matismo ’
Decontestualizzazione
Inglese Risultati ottenuti dal Comportamentismo,
(work oriented) soggetto (performance) Strutturalismo

Nell’approccio americano le competenze sono le caratteristiche personali che
permettono la prestazione lavorativa, e sono indicate con nomi di caratteristiche o attributi
personali. Secondo I’approccio inglese le competenze sono le prestazioni che una persona
e in grado di svolgere, e sono descritte dal verbo fare o da un sinonimo. Nella prima
accezione il termine é stato introdotto per prevedere una buona performance; nella seconda
invece per validare una prestazione reale. Entrambe le definizioni hanno ragione di
esistere, pero quando leggiamo o usiamo il termine “competenze” ¢ importante avere
chiaro a quale delle due definizioni ci riferiamo, perché non compatibili (EVANGELISTA
L., 2007).
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2.1.1.2 Il modello delle competenze distintive

Un altro contributo viene dall’analisi delle core competencies’® apprese all’interno di
un’organizzazione ¢ considerate risorse non facilmente sostituibili né imitabili
(PRAHALAD C.K. & HAMEL G.; 1990; CAMUFFO A., 1996; GRANDINETTI R.,
RULLANI E., 1994; NONAKA I., TAKEUCHI H., 1995) . Questo approccio detto anche
razionale-strategico sistemico), insiste sulla individuazione di competenze a livello
aziendale, da cui derivare le competenze necessarie ai singoli per poter operare; in questo
modo si afferma 1’idea che una organizzazione crea conoscenza e questa possa essere
archiviata e diffusa.

Mentre il termine risorse attiene allo stock di fattori disponibili, posseduti o controllabili
dall’impresa ed impiegati per la formulazione delle strategie; le competenze o capacita
organizzative riguardano I’abilita dell’impresa di impiegare e combinare le risorse. Quelle
particolari competenze in grado di rendere I’impresa unica sul mercato in cui opera
vengono definite competenze distintive’ (SELZINCK P., 1957) e costituiscono la fonte
principale del vantaggio competitivo dell’impresa. Nel lungo periodo, la competitivita e
assicurata dalla capacita di costruire — a prezzi inferiori e piu rapidamente della
concorrenza — le core competencies. Le imprese sono viste come «portafogli di
competenze», ovvero come un pool di conoscenze accumulato e selezionato storicamente
attraverso processi di apprendimento. Queste competenze possono essere incorporate nelle
tecnologie possedute dall’impresa, in un repertorio di routine organizzative, o piu
semplicemente nel personale, ma riflettono una continua rielaborazione e su un sistema di
apprendimento organizzativo (AJELLO A. M., 2002, p. 38)

Le core competence di una impresa possono essere, inoltre, definite come ’insieme di

intuiti riguardanti la definizione dei problemi e la risoluzione di questi (LEI D., HITT M.,

"8 Questo approccio viene anche definito come approccio razionale/stategico/sistemico basato sulle core
competencies aziendali. Per core competencies aziendali si intende cido che l’azienda ha appreso
collettivamente, soprattutto su come coordinare le diverse capacita produttive e integrare differenti «correnti
tecnologiche».

® e competenze sono state variamente definite nella letteratura economico-aziendale. Per Teece, Pisano e
Shuen (1997) esponenti della corrente economica, le competenze derivano dall’assemblaggio di attivita
specifiche d’impresa in integrati clusters che, abbracciando e coinvolgendo individui e gruppi, permettono il
compimento di attivita distintive. Per tali autori le core competences risultano critiche per la sopravvivenza
dell’impresa ed inoltre prospettano opportunitad e minacce per essa.

Leonard-Barton (1995), rappresentante del management della tecnologia, ha definito la core capability come
la conoscenza distintiva dell’impresa grazie alla quale la corporate puo raggiungere il vantaggio competitivo.
Secondo Hamel e Prahalad (1990), invece, esponenti dello strategic management, le core competences della
corporate risiedono nell’apprendimento collettivo sviluppato nell’organizzazione e riferito specificatamente
alla coordinazione delle diverse abilita di produzione ed alla integrazione di multiple correnti di tecnologia;
tali autori definiscono le core competences come le fonti del vantaggio competitivo.
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BETTIS R., 1996); come quelle abilita atte a sostenere coordinati impieghi di risorse nei
modi efficaci al raggiungimento dei traguardi strategici (SANCHEZ R., 1997). Le
competenze distintive possedute, quindi, oltre a riguardare la capacita di disporre delle
risorse materiali ed immateriali necessarie allo svolgimento dell’attivita di impresa,
attengono, soprattutto, all’abilita, dei manager, di saper combinare le risorse disponibili
per acquisire maggiore forza o minore debolezza nei confronti dei concorrenti e degli attori
chiave del contesto in cui I’impresa opera (CALVELLI A., 1998).

Il vantaggio competitivo delle imprese non dipende, infatti, dal semplice possesso o
controllo delle risorse necessarie ad opere all’interno del business prescelto, ma dalla
capacita dei manager di combinare le risorse disponibili in modo da acquisire una
posiziona unica nel mercato (GRANT R.M., 1991).

2.1.2 Approccio eco-sistemico

Secondo questo modello la competenza € il sistema di risposta di una persona in un
determinato contesto. La competenza si realizza nell’azione: una dimensione procedurale
dell’agire umano definibile come “sapere/conoscenze in azione” (PELLEREY M., 2001).
Rispetto agli approcci precedenti, in questo approccio la persona si riorganizza sul piano
cognitivo in funzione del compito, degli obiettivi, delle condizioni di esercizio dell’attivita
lavorativa. Infatti 1’individuo non puo essere solo un attore passivo calato in un
determinato ruolo, cui corrispondono determinate mansioni e un certo numero di skills
standardizzate, ma deve essere fautrice attiva e proattiva del suo "mettersi in campo", del
suo porsi e del suo interagire "in situazione™ e in diversi contesti organizzativi, ma anche
sociali e culturali.

Secondo Le Boterf (1994) la competenza non € uno stato ma un processo, e risiede nella
mobilitazione delle risorse dell’individuo (sapere teorico e procedurale, saper fare
procedurale, esperienziale e sociale), e non nelle risorse stesse, e si configura quindi come
un saper agire (o reagire) in risposta ad una determinata situazione-problema, in un
determinato contesto, allo scopo di conseguire una performance sulla quale altri soggetti
dovranno esprimere un giudizio. Questa definizione mette 1’accento sulla competenza,
come processo che porta il soggetto ad assegnare senso, progettare e portare a termine
efficacemente azioni rispondenti alla situazione (VARISCO B.M., 2004).

Matrice teorica di riferimento di questo approccio e il costruttivismo (e tutte le sue

evoluzioni) con il quale si afferma la natura relazionale della conoscenza, come interazione
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dialettica tra il soggetto che conosce e ’oggetto della conoscenza, e il suo carattere
dinamico, di progressiva evoluzione generata dalla dialettica indicata. Il concetto di
“cambiamento concettuale” ben esprime queste caratteristiche, a partire dal principio — gia
presente in Piaget, Ausubel ed il cognitivismo piu recente — che la dinamica di
apprendimento si caratterizza per una progressiva sintonizzazione tra i modelli mentali del
soggetto e i contenuti della conoscenza, tra la struttura psicologica del soggetto e la
struttura logica della conoscenza: 1’apprendimento ¢ un dare senso al mondo, integrando e
sintetizzando le nuove esperienze quindi costruttivo.

Un ulteriore contributo che connota 1’evoluzione dell’approccio costruttivista ¢ quello
“socio-culturale”; a denotare il ruolo fondamentale che il contesto relazionale e culturale
gioca nel processo di costruzione della conoscenza del soggetto. A partire dai contributi di
Vygotskij (1962; 1978; 2006) sul pensiero dialogico interiorizzato e il conseguente valore
dei processi interpersonali ed intrapersonali nello sviluppo del soggetto, si e
progressivamente messo a fuoco il ruolo cruciale dell’interazione sociale e dei modelli
culturali entro cui si sviluppa la costruzione dell’apprendimento. “I processi di pensiero
vengono considerati il risultato delle interazioni personali in contesti sociali (piano
interpsicologico e dell’appropriazione (piano intrapsicologico) della conoscenza costruita
socialmente” (VARISCO B.M., 2002).

Nella stessa direzione si orienta il contributo della psicologia culturale bruneriana,
attento a mettere in evidenza il ruolo che i sistemi simbolico-culturali giocano nello
sviluppo della conoscenza individuale, sulla base di una dinamica evolutiva tra pensiero
individuale e contesto socio-culturale (BRUNER J.S., 1990).

Il ruolo del contesto non € inteso solo come cornice socio-culturale entro cui si sviluppa
il processo individuale di costruzione della conoscenza, ma anche come contesto d’azione
entro cui si genera la conoscenza. Da qui un terzo attributo del processo di apprendimento,
relativo al suo carattere “situato”, ovvero al suo ancoramento al contesto e al contenuto
specifico delle attivita che lo genera. All’origine di tale sviluppo troviamo il contributo di
un altro studioso russo, Leont’ev, in riferimento al ruolo giocato dall’azione — oltre che dal
linguaggio — nello sviluppo di abilita complesse (activity theory) (ENGESTROM Y., 1987,
LEONT'EV A.N., 1981); la stessa prospettiva lewiniana della ricerca/azione rafforza la
natura situata della conoscenza nell’evidenziare come la dinamica dei processi sociali
derivi sempre dalle relazioni che si stabiliscono tra il soggetto e il contesto sociale entro
cui agisce (LEWIN K., 1946).

Tabella 6: Modello eco-sistemico
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Approccio La competenza viene matrice teorica di Rapporto con
eco-sistemico | definita sulla base di: riferimento: I'ambiente lavorativo
e personale
La competenza é il Metodo etnografico,
Pellerey, . . . X
risultato di tre fattori: Relazionale, . .
Dreyfus, . S Contestualizzazione
saper agire, voler Costruttivismo,
Le Boterf, ! . S
agire e poter agire Interazionismo

2.1.3 Approccio sociologico

Un approccio sociologico e mediologico all’analisi delle competenze deve partire dalla
definizione linguistica-comunicativa di competenza, da una tabula rasa teorica, che
favorisca una riflessione libera su che cosa concretamente significhi comunicare il senso
della “competenza”. Solo in seconda battuta la prospettiva teorica, ricchissima di spunti e
suggestioni pu0 aiutare a complessificare il concetto.

Per questo motivo la Comunita europea ha affidato al Cedefop il compito di chiarificare
il concetto di competenza, passando in rassegna le posizioni sul dibattito della costituzione
di un framework europeo per le qualifiche.

Tale orientamento, indirizzato alla sintonizzazione della pluralita dei modelli esistenti e
alla trasparenza delle definizioni, ¢ stato adottato dall’Unione europea, nella prospettiva
del raggiungimento di una procedura univoca di riconoscimento della competenza e della
sua misurazione, ai fini di una maggiore mobilita professionale.

Nella prospettiva esaminata si sono sviluppati diversi modelli di analisi del concetto di
competenza ma che non € compito di questa argomentazione analizzare, tuttavia

interessante risulta quella operata dall’ ISFOL.

2.1.3.1 Modello ISFOL

Il modello ISFOL® - che propone la piu diffusa distinzione fra le competenze - utilizza
una definizione di competenza legata alle caratteristiche della persona: “...la competenza
risiede, in ultima analisi, nella capacita, da parte del soggetto, di porre in atto, gestire,
coordinare e monitorare le attivita comprese in una area di attivita (ADA)” (ISFOL, DI
FRANCESCO G., 1998). Dove per ADA si intende “...un insieme significativo di attivita

8 11 modello Isfol (Istituto per lo Sviluppo della Formazione professionale dei Lavoratori) sulle Unita
formative capitalizzabili, nasce dalla necessita di affrontare nel contesto italiano il problema del "sapere"
emerso durante 1’incontro della Commissione Europea e poi raccolto nel Libro Bianco "Insegnare ed
apprendere verso la societa cognitiva".
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omogenee ed integrate, orientate alla produzione di un risultato ed identificabili all'interno

di uno specifico processo.”

Emergono pero, chiare anche altre peculiarita del concetto di competenza, quali:

la multidimensionalita: la competenza non e fatta solo di conoscenze, ma di capacita
strategiche, di flessibilita, di capacita di risolvere problemi;

la dinamicita: la competenza non si acquista una volta per tutte, ma & frutto di un
processo di apprendimento che coinvolge fattori cognitivi, emotivi e sociali;

la soggettivita: la competenza vede 1’individuo attivo nel costruire il proprio percorso

professionale con i suoi valori, credenze, preferenze.

La competenza, cosi definita, viene articolata in tre macro categorie:

» competenze di base: competenze di tipo generale che fanno riferimento alla

dimensione culturale dell’individuo, trasferibili a differenti compiti e rilevanti per la
formazione, nonché preparazione professionale generale della persona (ad esempio,
informatica di base, lingua straniera, economia, organizzazione, diritto e legislazione
del lavoro);

competenze tecnico-professionali: competenze altamente specifiche che vengono
acquisite in ambiti specialistici e fanno riferimento a determinate aree disciplinari;
sono connesse ad un contenuto lavorativo e si identificano in mestieri ed ambiti
professionali;

competenze trasversali: competenze che consentono la traduzione di saperi e
capacita in comportamenti efficaci; consistono nell’abilita di mettere in atto strategie
efficienti per collegare le proprie capacita alle richieste dell’ambiente, integrando le
diverse risorse possedute. Appaiono percio, come delle strategie generali, riferite

all’ambiente, flessibili e modificabili;

Interessante sottolineare come il modello ISFOL abbia introdotto nel dibattito italiano il

tema delle competenze trasversali.
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2.2 ALLA RICERCA DI UN SIGNIFICATO COMUNE DI
COMPETENZA

Negli ultimi anni, in corrispondenza al delinearsi di un mondo del lavoro radicalmente
modificato rispetto al recente passato, la nozione di competenza ha assunto un ruolo
centrale nell'educazione scolastica, nella formazione professionale e nella gestione delle
risorse umane. Si € oggi sempre piu alla ricerca di professionisti in grado di intervenire in
contesti complessi, che sappiano far fronte a problemi non ben definiti, a volte
contraddittori e spesso completamente nuovi. Il concetto di competenza, quindi, appare
strettamente connesso alla capacita di padroneggiare situazioni complesse.

Il termine della competenza non € monosemico ed é stato utilizzato nel tempo con
valenze e sfumature semantiche differenti, a seconda del momento, del contesto e delle
teorie di riferimento quindi a significare che non ¢’¢ un accordo univoco sul significato, ad
esempio Di Fabio (2002) elenca nove definizioni diverse. Esistono una grande quantita di
definizioni sulla competenza. Una rassegna delle tante definizioni potrebbe causare
confusione poiché le differenti sfumature di significato potrebbero ostacolare il tentativo di
trovare una definizione chiara, tuttavia in “Allegato 1” ne viene proposta una rassegna
significativa. E importante quindi trovare la base comune su cui poggiano i maggiori
interventi scientifici a riguardo.

Foulquié, insieme a Mialaret, riconduce la competenza alla sua radice etimologica, il
termine deriva dal latino giuridico cum petere, ossia convenire, essere adatto, e la definisce
come la capacita “sia giuridica sia professionale, richiesta per assumere alcune funzioni,
prendersi carico di una determinata attivita” (MIALARET G, 1979; FOULQUIE P., 1997).
In proposito, ¢ rilevante segnalare come il termine “competenza” sia in uso, nel secolo
scorso, solo nel linguaggio giuridico, dove designa titolarita o autorita su un’area
territoriale. L’espressione si ¢ in seguito estesa ad altre aree disciplinari, mutando
gradualmente di significato ma continuando a rimandare ad un senso di autorevolezza, che
giustificherebbe 1’utilizzo del termine, prevalente fino ad ora, solo in relazione a
professioni medio-alte (ALBERICI A., SERRERI P., 2009).

Nonostante la diffusione ed il successo del concetto di competenza, questo € tuttora
utilizzato in maniera molto diversa a seconda dei contesti, degli studi e degli approcci
teorici cui si fa riferimento suscitando interessanti interrogativi su cui si sta cimentando
anche la ricerca e la letteratura delle scienze dell’educazione e della formazione

(MARGIOTTA U., 2007; COSTA M., 2011a).
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Come abbiamo visto nel capitolo precedente i primi significati del concetto di
competenza richiamavano una prospettiva comportamentista, in base alla quale la
competenza si identificava con una prestazione del soggetto osservabile e misurabile. Sulla
base di un paradigma progettuale e valutativo basato sulla razionalita tecnica si ambiva a
scomporre la competenza in un insieme di prestazioni empiricamente osservabili, la cui
sommatoria consentiva di verificare il livello di padronanza del soggetto (la matrice
“job/skill” ben rappresenta questo tipo di approccio alla competenza).

Nei decenni successivi si assiste ad un’articolazione progressiva del concetto, che
possiamo sintetizzare in tre direzioni evolutive:

e dal semplice al complesso: la competenza non e riducibile ad un insieme di
prestazioni atomiche e separate, bensi tende ad essere pensata come una integrazione
delle risorse possedute dall’individuo, che comporta I’attivazione di conoscenze,
abilita e disposizioni personali relative sia al piano cognitivo, sia al piano socio-
emotivo e volitivo. La sua espressione richiede di mettere in gioco e mobilitare la
globalita della persona nelle sue molteplici dimensioni, non puo ridursi a prestazioni
isolate e delimitate;

o dall’esterno all’interno: D’analisi della competenza richiede di andare oltre i
comportamenti osservabili e di prestare attenzione alle disposizioni interne del
soggetto e alle modalita con cui esso si avvicina allo svolgimento di un compito
operativo. In questa direzione si colloca la distinzione di origine chomskiana tra
“competenza”, intesa come qualita interna del soggetto, e “prestazione”, intesa come
comportamento osservabile; distinzione ripresa ed allargata ai processi cognitivi da
Bara B.G. (1999: 239): “con il termine competenza intendo 1’insieme delle capacita
effettivamente dimostrate da un sistema in azione, desumibili direttamente dal suo
comportamento in una specifica situazione. La differenza é cruciale per discriminare
cosa un sistema e in grado di fare in linea di principio, da quello che effettivamente
fa in una situazione concreta;

o dall’astratto al situato: la competenza non e riducibile ad un concetto astratto e
generale bensi tende a riferirsi alla capacita di affrontare compiti in specifici contesti
culturali, sociali, operativi. Il richiamo a specifici compiti evidenzia sempre piu la
dimensione contestualizzata della competenza, riconducibile ad un impiego del
proprio sapere in situazioni concrete ed in rapporto a scopi definiti (CASTOLDI M.,
2009).
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Le Boterf riassume il percorso di sviluppo che ha contraddistinto il concetto di
competenza nel passaggio dal “saper fare” al “saper agire”: un’espressione che ben
sintetizza il passaggio da una visione comportamentista, piu centrata sulle dimensione
operativa e prestazionale, ad una visione che riecheggia i filoni del costruttivismo sociale e
situato. Piu precisamente, possiamo definire la competenza come 1’*“orchestrazione” e la
mobilitazione di queste risorse in un dato contesto (LE BOTERF G., 1994; 2000) e
secondo coordinate di senso dettate dai modi di concepire il lavoro e le prestazioni
professionali dei singoli individui (SANDBERG J., 2000).

Piu in generale, sempre Le Boterf (2000), le competenze possono considerarsi come la
risultante di tre fattori:

e il saper agire, che suppone di saper combinare e attivare delle risorse pertinenti

(conoscenze, saper fare, organizzazione...)

¢ il voler agire, che si riferisce alla motivazione ed all’impegno personale del soggetto,

e il poter agire, che rinvia all’esistenza di un contesto, di una organizzazione del
lavoro, delle condizioni sociali che rendono possibili e legittime, per 1’individuo,
I’assunzione di responsabilita e 1’accezione del rischio.

M. Pellerey (2004) definisce la competenza come ““capacita di far fronte ad un compito,

0 a un insieme di compiti, riuscendo a mettere in moto e ad orchestrare le proprie risorse
interne, cognitive, affettive e volitive, e a utilizzare quelle esterne disponibili in modo
coerente e fecondo”.

Essa consente di evidenziare i principali attributi che qualificano tale concetto nel
dibatitto attuale:

» la capacita di far fronte ad un compito, 0 a un insieme di compiti come ambito di
manifestazione del comportamento competente, il quale presuppone 1’utilizzazione
del proprio sapere per fronteggiare situazioni problematiche ed evidenzia la
dimensione operativa sottesa al concetto di competenza, il suo indissolubile legame
con I’azione;

» la messa in moto e l’orchestrazione delle proprie risorse interne, che segnala la
natura olistica della competenza, non riducibile alla sola dimensione cognitiva, ma
estesa anche alle componenti motivazionali, attribuzionali, socio-emotive,
metacognitive. La manifestazione di un comportamento competente richiede al
soggetto di mettere in gioco tutto se stesso, mobilitando 1’insieme delle risorse

personali di cui dispone;
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» [’ utilizzo delle risorse esterne in funzione del compito da affrontare e la loro
integrazione con le risorse interne, intendendo per risorse esterne sia gli altri soggetti
implicati, sia gli strumenti e i mezzi a disposizione, sia le potenzialita presenti
nell’ambiente fisico e culturale in cui si svolge 1’azione. Cid sottolinea il valore
situato della competenza e la prospettiva ecologica all’interno della quale
comprenderne il significato e il valore (CASTOLDI M., 2009).

La competenza cosi intesa ha un significato che trascende la semplice dimensione
professionale; un significato che abbraccia tanto le competenze necessarie alle persone per
lavorare quanto quelle per operare nell’odierna “societa della conoscenza”; per agire, cioe,
come soggetti attivi, autonomi e consapevoli, piuttosto che “essere agiti”. Soprattutto, una
definizione cosi concepita presuppone il possesso da parte degli individui della capacita di
base di leggere I’esperienza, di interpretarla, di re-interpretarla e di proiettarla verso nuovi
orizzonti progettuali; una capacita che, a sua volta, si fonda sulla metacompetenza di
apprendere ad apprendere durante tutto il corso della vita. Lifelong, appunto (ALBERICI
A., SERRERI P., 2009; ALBERICI A., 2008).

Nel Quadro europeo delle Qualifiche e dei Titoli®* (EQF) le “competenze” indicano la
comprovata capacita di usare conoscenze, abilita e capacita personali, sociali e/o
metodologiche, in situazioni di lavoro o di studio e nello sviluppo professionale e/o
personale; le competenze sono descritte in termini di responsabilita e autonomia.

Tra le diverse accezioni proposte nell’EQF risulta interessante quella che interpreta la
competenza come “capacita di assumere decisioni e di saper agire e reagire in modo
pertinente e valido in situazioni contestualizzate e specifiche, prevedibili o meno (BATINI,
F., 2012).

Secondo tale interpretazione, la competenza & osservabile soltanto in situazione, si
manifesta in comportamenti nelle attivita, ed e pertanto solo in situazione e nelle azioni che

la competenza puo essere verificata e valutata (TESSARO F., 2012).

81 RACCOMANDAZIONE del Parlamento europeo e del Consiglio de 5.09.2006 sulla Costituzione del
Quadro europeo delle Qualifiche e dei Titoli per !’apprendimento permanente. COM (2006) 479
def.Disponibile sul web:
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2006:0479:FIN:1T:PDF
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2.3 “DENTRO” LA COMPETENZA

Analizzando le diverse concezioni e definizioni di competenza, proposte in anni recenti,
emerge con evidenza che tutte fanno riferimento ad alcune dimensioni che, in quanto
compresenti, costituiscono un modello complesso nel quale si possono individuare
caratteristiche comuni riassumibili in:

» una dimensione soggettiva che implica attitudini, qualita personali e tratti di

personalita della persona cui appartiene la competenza.

» una dimensione oggettiva che esprime il contenuto della competenza attraverso un

comportamento osservabile da un soggetto terzo.

» una dimensione contestuale che attiene all’ambito di realta nella quale si esprime la

competenza.
CONTESTO
DIMENSIONE DIMENSIONE
SOGGETTIVA OGGETTIVA

Figura 5: Le dimensioni fondamentali della competenza

Considerare nel loro insieme queste dimensioni permette di operare uno spostamento di
focus, da una valutazione con una prospettiva solo esterna di accertamento di
presenza/assenza di caratteristiche generali e valide universalmente, ad una prospettiva
interna in grado di riconoscere al meglio le specificita e le articolazioni delle competenze
indagate (AJELLO A. M., 2002). Si tratta quindi di riconoscere e focalizzare le condizioni

che in un contesto specifico permettono/chiedono al soggetto di interagire restituendo una

prestazione (professionale).
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2.3.1 La dimensione soggettiva

Nelle diverse teorie psicologiche vengono proposte svariate definizioni del termine
“motivazione”. Ad esempio la motivazione puo essere definita come quell’aspetto
dell’individuo che inizia, dirige, sostiene, I’azione umana verso una prestazione (STEERS
R.; PORTER L.W., 1987) o una forte associazione affettiva, caratterizzata da una reazione
anticipata verso la finalita, basata su associazioni passate, col piacere o col dolore
(McCLELLAND D.C., 1961).

Brophy (1998) distingue quattro presupposti teorici nello studio della motivazione: la
prospettiva comportamentista, in cui, di fatto, ci si muove nei sistemi scolastici, quando si
utilizzano come incentivi allo studio 1’uso di premi e punizioni; la teoria dei bisogni, la
teoria degli obiettivi e la teoria della motivazione intrinseca. Tali teorie vengono trattate
ampiamente, in ambito italiano, anche nel volume “Motivazione e apprendimento” di De
Beni e Moe’ (2000).

J. Nuttin (1980) ha evidenziato come la generazione dell’intenzione di agire, di
impegnare le proprie energie in una direzione, derivi dall’interazione tra il sistema del sé
(conoscenze concettuali e operative; motivi, valori e convinzioni; attribuzioni di valore nei
riguardi di sé, degli altri e del contesto nel quale si opera; ecc.) e la percezione della
situazione specifica che sollecita la nostra interpretazione e azione.

L’impostazione prefigurata da J. Nuttin si ricollega a quella gia evidenziata a suo tempo
da K. Lewin (1951), per il quale la dinamica motivazionale ha luogo in funzione della
persona e della situazione. “Dal punto di vista della persona si devono prendere in
considerazione 1 tratti motivazionali, come 1 motivi riferibili alla competenza [...], gli
interessi personali [...], gli obiettivi superordinati [...], le convinzioni di autoefficacia [...],
gli orientamenti motivazionali [...], ¢ variabili simili che descrivono caratteristiche
piuttosto stabili della persona. Dal punto di vista della situazione si debbono prendere in
considerazione le caratteristiche del compito, come i contenuti, la struttura e la difficolta
del compito, [...] gli aspetti generali della situazione come il contesto sociale [...] e 1
potenziali guadagni e perdite che lo studente deve affrontare o prevedere” (RHEINEBERG
F.; VOLLMEYER R.; ROLLETT W., 2000, p. 504).

La percezione della propria competenza influenza notevolmente non solo il
comportamento dei soggetti, ma anche i loro pensieri e le loro emozioni (BANDURA A.,
1997).La gente tende a evitare compiti e situazioni che ritiene superiori alle proprie

capacita, mentre cerca attivita nelle quali pensa di essere in grado di agire positivamente. |
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giudizi di auto-efficacia sono direttamente collegati alla motivazione. La percezione di
riuscire a controllare o dominare una situazione nuova e sfidante provoca un'emozione
positiva in grado di generare nuove tendenze a cimentarsi in compiti analoghi. In
particolare, la percezione di una crescita di competenza in un settore specifico e una
potente molla a impegnarsi sempre piu e con sempre piu costanza in compiti simili.

Le teorie motivazionali odierne mettono in evidenza quello che e stato chiamato
I’orientamento motivazionale: se ci si impegna, cio¢, perché interessati a portare a termine
in maniera valida ed efficace il compito da svolgere in quanto cio e considerato valido in se
stesso; oppure 1’energia ¢ attivata dalla ricerca di primeggiare, di prevalere sugli altri, di
ottenere giudizi positivi e riconoscimenti sociali. Si distingue in questo caso tra
orientamento al compito e orientamento all’io®. Nelle situazioni concrete di
apprendimento i due orientamenti spesso coesistono, in quanto normalmente non solo si
desidera imparare, ma anche ottenere un riconoscimento adeguato del risultato del proprio
impegno (PELLEREY M., 2006).

Da qui le teorie motivazionali si orientarono in due direzioni:

1.  Teorie del contenuto: cercano di capire “cosa” motiva gli individui a compiere
determinate azioni. In primo luogo € utile sottolineare che il processo
motivazionale, che porta 1’individuo ad agire, ¢ originato dalla consapevolezza di
un bisogno da soddisfare e che quindi il comportamento umano € motivato e
attivato dai bisogni. Un bisogno € uno stato di carenza dell'organismo, inteso in
senso psicofisico, che spinge il soggetto ad un comportamento rivolto ad
eliminare lo stato di carenza o a soddisfare il relativo bisogno.

Significativo il contributo di Deci e Ryan (Deci e Ryan, 1985; 2000) che
teorizzano la teoria dell’autodeterminazione, Self-determination: infatti, a
differenza delle teorie che pongono 1’accento sulla direzione del comportamento
motivato, cioé sugli obiettivi cui esso tende, la teoria della autodeterminazione
affronta decisamente il problema della fonte di energia del comportamento
umano. Essa postula tre bisogni innati: di competenza, di legame affettivo con gli
altri, di autonomia. Questi bisogni specificano le condizioni contestuali che

favoriscono la motivazione: in altre parole, I’individuo ¢ tanto piu motivato

82 La distinzione & spesso ripresa sotto una prospettiva un po’ diversa differenziando un orientamento alla
padronanza o all’apprendimento rispetto a un orientamento al risultato. In realtd i due orientamenti nella
realta soggettiva tendono a convivere. A seconda dei contesti specifici I’'uno tende e prendere il sopravvento
sull’altro.
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quanto piu il contesto sociale in cui si trova gli da I"opportunitd di soddisfare
questi bisogni fondamentali. (BOSCOLO P., 2006).

Teorie del processo: esse descrivono e spiegano il “come”, vale a dire il modo in
cui i comportamenti cambiano e una persona comincia ad agire differentemente
selezionando percorsi di azione alternativi. Prima di tutto bisogna distinguere:

* motivazione a partecipare, quindi ad entrare, rimanere o uscire da
un’organizzazione che dipende dall’attivita stessa dell’organizzazione, dalle
caratteristiche dei compiti che la persona deve svolgere, dalle sue competenze
professionali, ecc.

« motivazione a produrre cioé a contribuire al gruppo. Essa € funzione
incentivi  ottenibili e contributi  richiesti

dell’equita  percepita tra

dall’organizzazione

MOTIVAZIONI: CONTENUTO e PROCESSO

TEORIE del CONTENUTO
(o dei BISOGNI)

TEORIE del PROCESSO
(degli OBIETTIVI e dei VALORI)

studiano gli ELEMENTI che
influenzano la motivazione

studiano 1 PROCESSI DECISIONALI
sottostanti la motivazione

» scala (gerarchia) dei bisogni (Maslow)

» esistenziali-relazionali-di crescita
(Alderfer)

» fattori igienici-motivanti (Herzberg)

* achievement-potere-affiliazione
(McClelland)

e rinforzi (obiettivi)
* goal setting (obiettivi)
* aspettativa-valenza (Lawler, valori)

* giustizia/equita organizzativa (valori)

2.3.2 La dimensione oggettiva

Figura 6: Teorie motivazionali del contenuto e del processo

La dimensione oggettiva richiama le evidenze osservabili che attestano la prestazione
del soggetto e i suoi risultati, in rapporto al compito affidato e, in particolare, alle

conoscenze e alle abilita che la manifestazione della competenza richiede.
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In questa sede il significato di prestazione non ¢ altro che il risultato dell’azione messa
in atto dall’individuo in risposta alle richieste di un determinato contesto (ambienti formali,
non formali e informali) attraverso un comportamento osservabile e misurabile da un

soggetto terzo.

2.3.3 La dimensione contestuale

La dimensione contestuale attiene all’ambito della realta nella quale si esprime la
competenza la quale emerge da un sistema di relazioni - verticali e orizzontali - in cui il
soggetto scambia e condivide conoscenze e risorse in relazione sia agli obiettivi del
contesto (aziendali, sociali, ...) sia agli scopi individuali.

L’interesse per le relazioni tra individuo e contesto € da sempre presente nelle scienze
filosofiche, antropologiche e psicologiche. La teoria etologica darwiniana dell’evoluzione
della specie e, ad esempio, paradigmatica a questo fine, consentendo di inquadrare lo
sviluppo umano nei termini di “adattamento al contesto”. L’ambiente, il contesto esterno, ¢
portatore di richieste all’individuo il quale deve esprimere una capacita di adattamento allo
stesso pena la sua sopravvivenza. Davanti all’avvento di condizioni ambientali avverse, se
I’individuo - 0 anche un’intera specie - non risulta capace di adattarsi, non sopravvivera e il
suo patrimonio genetico non verra trasmesso. Anche se |’ambiente antropizzato ¢
chiaramente caratterizzato dalla prevalenza di luoghi artificiali e di mediazioni culturali,
non viene meno per gli individui 1’obbligo di adattarsi alle caratteristiche del “contesto”,
pena I’emarginazione e il disagio interiore. Sono le agenzie di socializzazione culturale
come la famiglia e la scuola, e piu in generale 1’organizzazione della vita di tutti i giorni in
una data cultura, ad esercitare nei confronti degli individui le pressioni affinché questi si
adattino alle richieste ambientali e culturali (MOSCARDINO U.; AXIA G., 2001, p. 18).

All’interno del costruttivismo si sviluppano due approcci, culturalista e situazionali sta,
che sottolineano come il corso di ogni azione dipenda dalle circostanze culturali, materiali

e sociali in cui ha luogo.

2.3.3.1 L’approccio socio-culturale”

In ambito psicologico & possibile individuare negli studi di Wilhelm Wundt sulla
“Volkerpsychologie” (o psicologia dei popoli), all’inizio del Novecento, I’inizio di una
serie di analisi volte a comprendere 1’apporto storico-culturale e ambientale nello sviluppo

di processi mentali superiori.
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Sono pero i lavori di Vygotskij, a portare a pieno compimento le riflessioni in questo
ambito. L’indagine vygotskijana consente di focalizzare quella complessa interrelazione di
fattori — biologici, storici, strumentali e socio-culturali — che determinano, a livello
ontogenetico, lo sviluppo psichico e ID’articolazione dei processi di apprendimento,
evidenziando in particolare la funzione degli artefatti e dei codici culturali nella
costruzione del sapere e della conoscenza a livello interindividuale ed intraindividuale. La
portata innovativa di questa prospettiva individua nell’utilizzo degli strumenti e dei segni
di una specifica cultura i mezzi per trasformare, anche radicalmente, le forme di pensiero
(principio di organizzazione extracorticale delle funzioni cognitive superiori) e le modalita
percettivo motorie di interazione con ’ambiente e con gli altri. Lo sviluppo psichico
ontogenetico &, per Vygotskij, in larga parte uno sviluppo culturale, in quanto fondato
essenzialmente sul processo di interiorizzazione dei mezzi forniti dall’ambiente socio-
culturale (VYGOTSKUN L.S, 1974).

La legge genetica generale dello sviluppo culturale, cosi come formulata da Vygotskij
prevede che nel corso dello sviluppo del bambino ogni funzione faccia la sua apparizione
due volte, su due piani diversi: “prima su quello sociale, poi su quello psicologico,
dapprima tra le persone, come categoria interpsichica, poi all’interno del bambino, come
categoria intrapsichica. La parola ‘sociale’ applicata al nostro oggetto ha un significato
importante. Innanzitutto, come dice il significato piu ampio della parola, significa che tutto
cio che ¢ culturale ¢ sociale. La cultura ¢ il prodotto della vita sociale e dell’attivita
collettiva dell’uomo, e percio la stessa posizione del problema dello sviluppo culturale del
comportamento ci introduce immediatamente sul piano sociale dello sviluppo. Inoltre si
potrebbe osservare che il segno, che si trova al di fuori dell’organismo, ed ¢, come lo
strumento, separato dalla persona, € sostanzialmente un organo collettivo, 0 uno strumento
sociale. Potremmo ulteriormente dire che tutte le funzioni superiori non si sono venute
costituendo nell’ambito della biologia, e neppure semplicemente nella storia della sola
filogenesi, ma che il meccanismo che sta a loro fondamento e il calco di quello sociale
(vedi (VYGOTSKU L.S, 1974; LURIJA A.R., 1976). Tutte le funzioni psichiche superiori
rappresentano delle relazioni sociali interiorizzate, il fondamento della struttura sociale
della persona. La loro composizione, la struttura genetica, il loro funzionamento, in una
parola tutta la loro natura e sociale; persino trasformandosi in processi psichici la natura ne
rimane sociale. L’uomo, anche preso isolatamente, conserva le funzioni della
comunicazione” (VYGOTSKU L.S, 1974).
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In questo rapporto tra individuo e contesto socio-culturale, sono sempre presenti anche
le conseguenze dello sviluppo storico. “Le funzioni psicologiche mediate culturalmente
sono anche processi storici. Gli artefatti sviluppati da una cultura sono trasmessi alle
generazioni successive, in un percorso di accumulazione progressiva: bisogna quindi
sempre considerare 1’origine storica delle modalita di mediazione tra noi e il mondo”
(ZUCCHERMAGLIO C., 1996).

Nel contesto Europeo oggi moltissimi sono gli autori che usano Vygotskij come
referente teorico per i loro studi e teorie e sarebbe impossibile citarli tutti, pertanto qui ci
limitiamo a citare alcuni psicologi italiani quali Luciano Mecacci (1977; 1992) e Maria
Serena Veggetti (VEGGETTI M.S., 2006; 1995; 1998) che hanno contribuito in modo
fondamentale alla diffusione delle opere di Vygotskij, non solo in Italia ma anche a livello
internazionale.

In un recente libro di Bruner (2004), contenente una raccolta di saggi sull’educazione,
viene proposta una lettura dei motivi che hanno determinato la svolta culturalista in
educazione. Bruner ricorda in particolare gli incontri con Alexander Lurija, vivace
sostenitore delle teorie ‘storico-culturali’ di Lev Vygotskij sullo sviluppo: “I suoi
entusiastici argomenti a favore del ruolo del linguaggio e della cultura nel funzionamento
della mente finirono presto per far vacillare la mia fede nelle teorie pit autonome e
formalistiche del grande Jean Piaget, teorie che lasciavano pochissimo spazio al ruolo
qualificante della cultura nello sviluppo mentale. [...] E la cultura che ci fornisce gli
strumenti per organizzare e per capire il nostro mondo in forme comunicabili. La
caratteristica distintiva dell’evoluzione umana ¢ legata alla particolare evoluzione della
mente, che si é sviluppata in modo tale da consentire agli esseri umani di utilizzare gli
strumenti della cultura. Senza questi strumenti, simbolici o materiali che siano, I’'uomo non
¢ una ‘scimmia nuda’, ma solo una vuota astrazione. La cultura dunque, pur essendo essa
stessa una creazione dell’'uomo, al tempo stesso plasma e rende possibile ’attivita di una

mente tipicamente umana” Bruner (2004).

2.3.3.2 L’approccio culturale-situato

L’adozione di un approccio processuale e situato permette innanzitutto di considerare

I’apprendimento nelle organizzazioni83 non come I’accumularsi di nozioni o informazioni

8 Oggi la domanda che ci si pone & se le organizzazioni possono non solo gestire conoscenza ma diventare
intelligenti, ossia se possono mettere in atto processi di apprendimento organizzativo. Nasce cosi 1’approccio
della learning organization, che considera le organizzazioni come fenomeno cognitivo, quale soggetto
capace di elaborare e generare conoscenza ed informazioni (DENICOLAI S., 2010)
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individuali ma come un processo di carattere sociale e collettivo. A tal fine si sono
sviluppate due nozioni fondamentali: quella di comunita di pratiche e quella di sistema di
attivita (GHERARDI S., NICOLI D., 2005).

L’attenzione alle realta empirico-contestuali € largamente basata negli approcci situati
su una nozione di pratica/pratiche che si pone come una sorta di terza via rispetto a due
modi correnti di intendere la conoscenza organizzativa — quello “mentalistico” e quello
“mercificante” — considerati ambedue da superare. Il primo rappresenta la conoscenza
contenuta nelle menti individuali, tenuta insieme e continuamente riprodotta attraverso le
attivita e finalita organizzative di cui le persone sono agents. Il secondo rappresenta invece
la conoscenza intesa come merce — ancorché sulla base di uno statuto privilegiato rispetto
all’insieme delle atre merci — che come tale deve essere “gestita” sia quando ¢ contenuta in
tecnologie e altri asset fisici sia quando &€ embeded nelle persone. La focalizzazione sulla
pratica consente di superare la dicotomia tra pensiero e azione e permette di aprire una
nuova prospettiva per cui “nell’attivita organizzativa il conoscere e il fare si congiungono
nell’azione pratica e nelle situazioni di senso comune”. Le “pratiche situate” appaiono cosi
sia “pre-riflessive” (dipendenti dalla conoscenza condivisa che permette il sense-making e
I’azione collettiva), sia “riflessivamente costitutive” dello stesso contesto da cui sono
modellate.

Lo stretto legame tra conoscere e fare — o tra apprendimento e pratica — € stato in
particolare esplorato dall’approccio delle comunita di pratica nel quale la dimensione della
“comunita” tiene insieme diversi aspetti significativi nel discorso organizzativistico,
riguardanti le attivita individuali, le mansioni, le funzioni, la comprensione sociale dei
significati. Nella nozione originariamente proposta di comunita di pratica (LAVE J.,
WENGER E., 1991), tali aspetti significativi appaiono isolati ma prendono senso
all’interno di piu ampi sistemi relazionali, centrati appunto sulla dimensione della
“pratica”, in cui la costruzione dell’identita dei membri e le forme del loro apprendimento
si sedimentano nel tempo e acquistano riconoscibilita specifica. Tutti siamo stati in varie
occasioni dei novizi in situazioni organizzative e abbiamo tutti sperimentato il senso di
smarrimento e stupore che si prova a entrare in un nuovo mondo in cui tutti sembrano
sapere cosa fare, dove andare e come comportarsi. Tuttavia ’entrare a far parte di
un’attivita organizzativa richiede gradualita. Per poter dare il nostro contributo abbiamo
bisogno di metterci alla prova e imparare e cio richiede che almeno all’inizio il nostro
contributo sia necessariamente limitato ad alcuni aspetti del lavoro. Cio € destinato a

cambiare a mano a mano che il numero delle attivita che siamo chiamati a svolgere
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aumenta. Con lo sviluppo delle nostre competenze non solo siamo in grado di fare sempre
piu cose ma possiamo prenderci anche maggiori responsabilita. Si tratta di un processo
estremamente comune che Jean Lave ed Etienne Wenger lo hanno definito come il
processo di “partecipazione legittima periferica”. Con questo termine si intende il processo
strutturato attraverso cui i novizi assorbono e vengono assorbiti, per cosi dire, in un’attivita
di pratica. I novizi vengono assorbiti in un’attivita pratica tramite lo svolgimento di
compiti reali e importanti ma sempre commisurati al livello di competenza acquisito. La
partecipazione periferica legittima permette ai novizi di trovare il loro posto sia nell’attivita
pratica sia nell’organizzazione e nella rete di relazioni che la pratica sostiene, ovvero nella
comunita di pratiche. La nozione di comunita di pratiche indica come il sapere in azione
sia in effetti distribuito nel tessuto delle relazioni sociali e negli artefatti (sia materiali sia
linguistici) utilizzati dalla comunita (LAVE J., WENGER E., 1991).

Le nozioni di apprendimento situato, di comunita di pratiche e di partecipazione
legittima periferica derivano soprattutto dalla tradizione degli studi sull’apprendistato e
dell’apprendimento situato.

Negli ultimi anni, tuttavia, negli studi organizzativi e in altri campi disciplinari ha
cominciato a suscitare crescente interesse un altro diverso modo di comprendere il sapere
secondo una prospettiva sociale, storica e materiale. Si tratta della teoria dell attivita
(Activity system theory), un approccio che deriva dalla psicologia culturale sovietica e che
concepisce il sapere come proprieta diffusa ed emergente di un sistema di attivita e
I’apprendimento come processo storico di espansione dell’attivita stessa e del suo oggetto.

La Activity system theory, sviluppata da Engestrom (1987; 1998; 1999; 1993) a partire
da un retroterra concettuale dichiaratamente vigotskiano, & una prospettiva che ha molti
punti di contatto ma anche significative differenze con le comunita di pratica. In questa
teoria le attivita di lavoro sono intese come “pratiche sociali orientate agli oggetti”
(Engestrém, 1999: 380). Questo significa che ogni attivita pud formarsi solo nella
relazione tra un soggetto e un oggetto ma anche che, allo stesso tempo, questa relazione
non e assoluta. Essa € infatti mediata da artefatti (gli strumenti e i segni necessari per
realizzare D’attivita), ha luogo in una data comunita caratterizzata da regole formali ed
informali e da un organizzazione del lavoro per mezzo della quale vengono definiti i ruoli
e i compiti di ogni attore individuale. La conoscenza organizzativa non viene presa in
considerazione in quanto tale ma appare come conseguenza dinamica di diversi processi di
iterazione pratico-cognitiva all’interno del sistema. La dimensione cognitiva non ¢ infatti

collocata solamente “dentro le teste degli individui” ma ¢ invece analizzabile solo in

98



“Dentro” la competenza: le dimensioni fondamentali

quanto distribuita tra diversi individui, o vedendo la questione in termini socio-tecnici e tra
essere umani e loro artefatti. “Il limite fino al quale 1’azione pud essere considerata un
processo mentale privato ed “interno” ¢ una funzione del modo in cui gli individui sono
collocati in qualita di partecipanti nelle pratiche culturalmente mediate (ENGESTROM Y.,
MIDDLETON D., 1998). Cio non elimina assolutamente la possibilita che si verifichino
attivita ~ “riflessive”, anzi, ¢ proprio a queste che puntano le metodologie
dell’apprendimento espansivo, usate nell’approccio di Engestrom per I’intervento sui
sistemi di attivita. Tali metodologie assumono la conoscenza come qualcosa che bisogna
continuamente costruire attraverso le interazioni tra i componenti di specifici sistemi
d’attivita ed i processi di messa in discussione della realta generati da tali interazioni.
L’apprendimento espansivo ¢ “energizzato e spesso radicalmente rimesso a fuoco per
negazione: mettendo in discussione, criticando, e perfino rifiutando la saggezza corrente”
(Engestrom, 1999: 384). Apprendimento espansivo significa anche superamento del
contesto: la competenza diventa essenzialmente capacita di generare nuove soluzioni, in
una logica che presenta alcuni punti di contatto con il double-loop argyrisiano® ma che,
rispetto a quest’ultimo, amplifica ulteriormente il potenziale creativo dell’apprendimento.

L’apprendimento, ossia la generazione creativa di soluzioni, avviene in larga misura
grazie a capacita di importazione ed esportazione delle innovazioni attraverso i confini
organizzativi. 1l boundary-crossing diventa cosi parte di nuove forme di
conoscenza/competenza che si qualificano allo stesso tempo come contestuali e trans-
contestuali sviluppando dinamiche molto diverse da quelle tradizionali (basate sulla
polarita tra context-relatedness e astrattezza) e che tendono alla connessione di
particolarita “locali” secondo modelli di funzionamento reticolari.

Per tale teoria sia I’expertise sia 1’apprendimento non possono mai essere ascritti a
individui singoli ma sono sempre caratteristiche e processi che coinvolgono 1’intero
sistema di attivita. Ogni sistema di attivita tende a dare luogo a tensioni e a contraddizioni
sia fra i suoi elementi sia fra il sistema e il suo oggetto. La soluzione di tali contraddizioni
conduce allo sviluppo di nuove forme di mediazione, nuove pratiche e concezioni
dell’attivita e del suo oggetto dando luogo quindi a un processo di apprendimento tramite
espansione del sistema di attivita e delle sue capacita.

L’Activity theory offre un contributo importante per assumere una prospettiva che

rilegga il prodotto del lavoro non solamente come oggetto realizzato, ma effettivamente

8 La piattaforma teorica comuni agli approcci di Engestrdom da un lato e di Argyris e Schoen dall’altro ¢
costituita dalla scala dei livelli di apprendimento di Bateson.

99



Capitolo Secondo — Quadro Teorico

come un artefatto rappresentativo del valore culturale delle pratiche del lavoro attivate per
realizzarlo. Gli artefatti presuppongono un progetto, uno scopo e di conseguenza
un’intelligenza capace di attivita creativa. Possono essere intesi come entita ideate,
progettate e costruite intenzionalmente per raggiungere uno o piu scopi (ROSSI P.G.;
TOPPANO E., 2009, p. 21), ¢ si caratterizzano per 1’intenzionalita che guida 1’azione:
sono il risultato di azioni intenzionali, piuttosto che involontarie od opportunistiche. Gli
artefatti, inoltre, possono essere oggetti e/o processi: entita interamente presenti in un
determinato momento oppure processi la cui persistenza nel tempo si esprime nella
sequenzialita tra parti successive. Infine, I’artefatto, puo essere visto come un sistema,
ovvero una struttura costituita da parti e da relazioni appartenenti ad uno o piu ambienti in
continua interazione (Ibidem, 22-23).

Artefatto, nella sua accezione piu ampia, € un’entita fisica o non fisica, che presuppone
utilizzazioni possibili. Nel momento stesso dell’utilizzo, produce un cambiamento delle
capacita umane degli utilizzatori, e attraverso 1’interazione (finalizzata alla costruzione di
un senso comune) porta ad una nuova costruzione, inizialmente contestualizzata e
soggettiva, del mondo che li circonda. Tale costruzione non sarebbe esistita senza
I’artefatto che, attraverso il processo di mediazione, porta ad una nuova conoscenza, quindi
non piu soggettiva e contestualizzata, ma collettivamente condivisa e distribuita,
influenzando cosi la realta grazie all’innovazione apportata (GROPPO M., LOCATELLI
M.C., 1996).
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2.4 AZIONE E RIFLESSIVITA GENERATIVE DEL SE

2.4.1 L’azione come questione di senso

E con Aristotele che si ha la prima elaborazione di “azione umana”, infatti nel capitolo
sesto dell’Ethica Nicomachea, lo Stagirita distingue tre tipi di azione: theoresis, praxis e
poiésis. Per comprenderne il significato, bisogna prima capire cosa intende Aristotele per
atto umano. Secondo 1’opera aristotelica, la parola atto pud essere ricondotta
semanticamente a tre termini: ergon, energeia e entelecheia.

Ergon, non significa agire, bensi 1’opera, ovvero il fine dell’azione: ad esempio il fine
(telos) o I’opera della costruzione € la cosa costruita; il fine del vedere é cid che viene
visto. Ergon ha cosi una connotazione di staticita, di definitivo. L’enérgeia®® fa invece
riferimento all’atto come qualcosa di non statico, di attivo o dinamico. «Aristotele ci mette
di fronte a due significati diversi di enérgeia: 1’uno, pit comune ed evidentemente piu
primitivo, per cui esso significa essenzialmente “movimento”, e 1’altro, frutto di una
specifica convenzione linguistica e dunque successivo, per cui esso equivale ad entelécheia
e significa, praticamente, “essere”, o “essere in atto”, o semplicemente “atto” nel senso
tecnico, cioé propriamente aristotelico» (BERTI E., et all., 1990). Alcuni atti sono
movimenti (kinesis), altri sono azioni (praxis). Sono azioni quei movimenti che hanno in se
stessi il loro telos. L’azione perfetta che ha in sé il suo fine ¢ detta da Aristotele atto finale
o realizzazione finale (entelécheia). Mentre il movimento ¢ il processo dinamico che porta
gradualmente all’atto cio che prima era in potenza (dynamis), 1’entelecheia & il termine
finale (telos) del movimento, il suo completamento perfetto. Ma come tale 1I’entelécheia é
anche la realizzazione compiuta e dunque la forma perfetta di cio che diviene; é forma e
insieme sostanza. L’atto si identifica quindi con la forma e, quando ¢ atto perfetto o
entelechia, si identifica con la sostanza. «[...] I’energeia che possiede il fine & superiore
all’ergon: il vedere, ad esempio, € superiore alla casa costruita, perché nella casa costruita
c’¢ possesso del fine ovvero ergon ma non c¢’¢ piu attivita o dinamismo (la sua perfezione
¢, dunque, statica), mentre nel vedere non scompare 1’attivita: il possesso del fine ¢ attivo
o, in altre parole, I’atto stesso ¢ possesso del fine, vedere e aver gia visto cioé sono la

stessa cosa. L’energeia che, invece non possiede il fine ¢ inferiore all’ergon: riprendendo

% Dal greco antico evépyeta (enérgeia) “azione, lavoro in atto, capacita di agire” (Vocabolario greco/italiano
LORENZO ROCCI NUOVA EDIZIONE 2011)
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I’esempio precedente, la casa costruita o ergon ¢ superiore all’atto o energeia di costruire»
(Malo, 2004:17)%.

Aristotele distingue 1’azione specifica dell’uomo per il tipo di fine a cui tendono in due
forme: poiesis e praxis. «Chiunque produce qualcosa la produce per un fine, e la
produzione non € fine a se stessa (ma & relativa ad un oggetto, cioe & produzione di
qualcosa), mentre, al contrario, l'azione morale e fine in se stessa, giacché l'agire
moralmente buono € un fine, e il desiderio e desiderio di questo fine». E ancora: «ll fine
della produzione é altro dalla produzione stessa, mentre il fine dell'azione no: l'agire
moralmente bene & un fine in se stesso» (Aristotele: Etica a Nicomaco Libro VI)

L'agire tecnico (poiesis), o produttivo, & quello proprio dell'artigiano: esso e guidato
dall'idea (eidos) o modello dell'oggetto da produrre e trova la sua perfezione nell'abilita
(téchne) operativa posseduta. L'azione in questo contesto e solo il mezzo necessario al
raggiungimento del fine, ma non é il fine stesso; in questo caso infatti il fine ¢ il prodotto,

diverso dall'azione, il quale prodotto comincia ad esistere solo al termine dell'azione.

£100¢ TEYVN

Figura 7: L'agire tecnico-produttivo (poieis 0 Toiecis )

L'agire pratico (praxis) ha, invece, il fine immanente all'azione, €, cioe, rappresentato
dall'azione stessa che viene compiuta; anch'esso e guidato da un ideale (il bene) e puo
realizzarsi tramite una disposizione interiore (la phronesis), capacita di decisione prudente
e consapevole; I'azione, cioe, viene compiuta per se stessa e per la sua intrinseca bonta e il
suo compiersi rappresenta il raggiungimento del fine cioé nella crescita virtuosa di chi
agisce bene e di chi ne & coinvolto. E vero, perd, che i giudizi emessi guidati dalle
phronésis possono essere errati, ma cio che rende oggettivamente valida la praxis é lI'agire

preoccupati del bene e del meglio (MOCELLIN S., 2006). «Nel cercare di formulare

86 Malo, A. (2004). I/ senso antropologico dell’azione. Paradigmi e prospettive. Roma: Armando Editore.
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giudizi ispirati alla phronésis su casi particolari, posso commettere degli errori. I miei
giudizi possono essere falsi o veri. Un giudizio falso sara un giudizio che non identifica
correttamente il bene o i beni che sono in gioco in questa particolare situazione, o perché
ho frainteso la situazione, oppure perché la mia comprensione del bene o dei beni rilevanti,
per esempio della giustizia, € inadeguata. Ne consegue che i giudizi veri saranno quelli che
presentano 0 presuppongono una concezione corretta del bene o dei beni corrispondenti,
della loro validita rispetto a questa particolare situazione, e della situazione stessa. Cosi, il
passaggio da una minore a una maggiore capacita di formulare giudizi veri richiedera una
concezione sempre piu adeguata del bene e del meglio per gli esseri umani e di quella serie
di beni, come la giustizia, che sono parti costitutive del bene e del meglio».

interiore

£100¢ dpovNGLg

Figura 8: L'agire etico-sociale (praxis o wpo)o)

Aristotele non si limita a denotare i caratteri peculiari della praxis, che & 1’agire
riguardante le cose che dipendono dal nostro proponimento e dalla nostra deliberazione, e i
caratteri peculiari della poiesis, nella quale I’'uomo e la sua attivita (la sua erogazione di
energia) diventano strumento per la produzione di un oggetto gia determinato dall’uso a
cui serve: egli si preoccupa di definire le condizioni che devono impedire che ci sia una
zona di confusione tra praxis e poiesis. Se infatti 'uomo che propone e delibera
realizzando la sintesi tra i fini ¢ i mezzi fosse irretito nell’ordine della strumentalita
separata dai fini, allora si priverebbe del suo essere umano (TOTARO F., 1999).

La distinzione aristotelica ricompare tra gli scritti di Hannah Arendt, filosofa del
ventesimo secolo, in una delle sue opere maggiori, The Human Condition (ARENDT H.,
1958). La praxis e la poiesis hanno il loro equivalente nelle nozioni di azione e di opera

che, accanto a quella di lavoro, fanno parte della vita attiva di ogni essere umano.
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Il lavoro ricopre nella filosofia della Arendt un triplice ruolo:

1. finalizzato alla conservazione biologica e ispirato ad un'etica edonistica;

2. attivita che trasforma il mondo e produce una realta artificiale;

3. dimensione etica che realizza un'individualita consapevole, inserita in uno spazio
politico.

Il ‘lavoro’ ¢ I’attivita con la quale I’'umanita si garantisce la sopravvivenza® . L’essere
che lavora a questo scopo con il suo corpo é definito dalla Arendt «animal laborans». Il
lavoro costituisce quindi 1’atto indispensabile all’animale-uomo per assicurarsi 1’esistenza
e protrarla nel tempo. Lavorando 1’uomo produce cio che € necessario alla conservazione
della vita, cio che serve a sostenere il processo vitale del suo corpo. Questo processo, che
conduce I’individuo dalla nascita alla morte lungo una progressione lineare di
decadimento, si svolge, tuttavia, secondo un movimento circolare ripetitivo che non si
fermera mai, fintanto che durera la vita. A differenza dell’‘operare’, che raggiunge il suo
termine con la realizzazione dell’oggetto che si aggiunge agli altri gia compiuti, 1’attivita
lavorativa percorre sempre lo stesso circolo prescritto dall’organismo vivente. Il lavoro
produce beni di consumo questi ultimi sono i meno durevoli tra tutte le cose materiali, in
quanto deperiscono velocemente se non vengono utilizzati e rientrano in quel ciclo vitale
da cui hanno tratto origine. Sono le piu naturali e necessarie tra tutte le cose: vanno e
vengono, sono prodotte e consumate, in analogia con il ritmo ricorrente dei processi
naturali. Possiamo quindi concludere con la Arendt che il lavoro corrisponde alla
condizione strutturale della terra-natura e a quella esistenziale del possesso della vita.

L’«opera delle nostre mani», che la Arendt, rifacendosi a Locke, distingue dal «lavoro
dei nostri corpi», fabbrica tutta quell’infinita molteplicita di manufatti che costituisce il
nostro ambiente, il mondo artificiale in cui viviamo. Non si tratta in questo caso di beni di
consumo, ma di oggetti d’uso, che permettono a quell’essere carente che ¢ 1’'uomo di
raggiungere la sicurezza e la stabilita che non potrebbe trovare in un contesto
esclusivamente naturale. Se al lavoro corrisponde il consumo, all’opera corrisponde 1’uso.
Le cose prodotte dalle nostre mani sono usate e non consumate; se il fine del pane &
nell’essere consumato subito, altrimenti deperisce, un paio di scarpe ha una maggiore
durata e non si guasta se non viene usato.

E proprio in questa capacita di durare che le cose del mondo artificiale acquistano una
relativa indipendenza rispetto a colui che le produce; da cio deriva il loro porsi come

‘oggetti’ di fronte ai soggetti che ne fanno uso. Mentre il «lavoro» e svolto da un «animal

87 h. Arendt, Vita activa, cit., pp. 58-96
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laborans» in una natura sempre uguale, 1’ «operay ¢ attuata dall’«homo faber» in un mondo
artificiale relativamente stabile, ma nello stesso tempo aperto alle novita, soprattutto se
utili. Quando dalla «materia» che si trova in natura si passa al «materiale», e segno che la
mano dell’'uomo ¢ intervenuta a rimuoverlo dalla sua collocazione naturale, o perché
interrompe un processo vitale, come nel caso dell’albero che ci da il legname, o perché si
agisce su prodotti naturali, come per il ferro, la pietra o il marmo che vengono estratti dal
sottosuolo. All’opera, dunque, corrisponde il mondo «artificiale» dei manufatti,
stabilmente strutturati e costruiti dagli uomini e la condizione esistenziale dell’essere-nel-
mondo.

La Arendt sottolinea la profonda differenza che sussiste tra lavoro ed opera rifacendosi
all’antica distinzione greca tra gli artigiani e gli schiavi. Mentre gli uni, grazie alla loro
competenza e abilita, creavano con le proprie mani qualcosa di nuovo, gli altri, con
I’attivita del loro corpo, provvedevano alle necessita della loro vita e di quella dei loro
padroni.

Nell’antica Grecia, in particolare, il ruolo di colui che viveva per lavorare, lo schiavo o
animal laborans, era decisamente diverso da colui che operava per produrre, 1’artigiano o
homo faber, poiché solo chi non doveva preoccuparsi per la propria esistenza poteva
incanalare le sue energie verso la creativita (opera), verso la speculazione (pensiero) e
verso la politica (azione).

Nell’eta moderna si e verificato, secondo la Arendt, un ribaltamento dei ruoli e della
considerazione tra ’attivita lavorativa e ’opera della creativita. Nella societa moderna
qualsiasi tipo di lavoro ¢ di per sé produttivo e non ¢’¢ piu distinzione tra i lavori servili
che non lasciano il segno e la produzione di manufatti che durano nel tempo. La misura
non sta piu nelle caratteristiche dell’oggetto prodotto, ma nella quantita di forza-lavoro
impiegata per la sua produzione. Cosi 1’opera si dissolve interamente nel lavoro.

Il processo storico ha poi condotto, secondo la Arendt, verso una societa in cui si &
riusciti sia a diminuire drasticamente la fatica connessa alle attivita lavorative sia a
garantire loro un adeguato compenso.

A tutto cio non ¢ seguita, pero, I’emancipazione politica dei lavoratori, ma ne é derivato
soltanto il primato del lavoro. Esso si & imposto soffocando e annullando tutte le altre
capacita umane che vengono a formare la vita activa, cioé¢ 1’opera e ’azione.

Cosi oggi rischiamo che I’apparente emancipazione del lavoro non apra nuovi spazi di
liberta, ma crei una sorta di squilibrio tra I’attivita lavorativa (divenuta ipertrofica) e tutte

le altre espressioni umane. La vera sconfitta dell’'uomo nella societa moderna discende
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quindi dal dominio assoluto del lavoro e dall’arroganza dell’«animal laborans» che,
sommerso nella vorticosa spirale produzione-consumo, appiattisce e mortifica le altre due
attivita, opera e azione, proprie dell’essere umano in quanto tale, che gli permettono di
raggiungere 1’equilibrio esistenziale. L’«azione», per la Arendt, ¢ I’attivita con la quale gli
uomini entrano in rapporto diretto tra loro senza la mediazione di cose naturali, materiali,
artificiali, e corrisponde alla condizione strutturale della «pluralita», al fatto che sulla Terra
ci siano gli uvomini e non I’«uomoy». L’azione acquista rilievo nel corso della vita umana,
per la sua capacita di dare a quest’ultima un significato profondo, che le permetta di
superare la banalita del quotidiano e la ripetitivita delle esigenze biologiche. Esiste uno
stretto legame tra azione ed inizio: agire significa dare I’avvio, incominciare qualcosa. Da
un punto di vista storico ¢ 1’azione che imprime una svolta, per mezzo delle sue capacita
innovative, al trascorrere ininterrotto e uniforme del tempo e che, nella pluralita degli
esseri umani, fa si che nessuno di noi sia uguale ad un altro. «Il fatto che I’'uomo sia capace
d’azione significa che da lui ci si puo attendere I’inatteso, che ¢ in grado di compiere cio
che e infinitamente improbabile. E cio e possibile solo perché ogni uomo € unico e con la
nascita di ciascuno viene al mondo qualcosa di nuovo nella sua unicita». La Arendt,
quindi, vede nell’azione la possibilita per 1'uomo di ‘incominciare’, di prendere
I’iniziativa, di disporre di una carica innovativa per contrastare la ripetitivita e I’uniformita
del trascorrere temporale. In tal modo la Arendt, evidenziando la capacita dell’uomo di dar
inizio al nuovo attraverso 1’azione, vuole porre in luce un criterio che differenzi 1’esistenza
a livello biologico dall’esistenza propriamente ‘umana’. L’uomo puod superare la
dimensione esclusivamente ‘istintiva’ legata alla sua sopravvivenza fisica assecondando
quella forza interiore che lo dirige verso gli altri uomini e che si distingue nettamente da
tutte le altre spinte dettate dalla necessita biologica. Mentre queste ultime hanno
un’impronta prevalentemente egoistica, le altre sono caratterizzate da una spiccata
tendenza altruistica.

Anche Maritan riprende la distinzione aristotelica tra praxis e poies e discrimina,
mediante un’accurata analisi, due differenti tipologie d’attivita.

La prima — transitiva — si presenta come una particolare qualita d’azione in cui «un
essere esercita su un altro, su un paziente, per produrre in esso un effetto, per trasmettergli
movimento o energia» (MARITAN J., 1980). Ora, dal momento che tale dinamismo

avviene soltanto «a condizione di agire su altri»®®, in modo tale che ’autore provochi

& 1bidem.
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nell’atto, un’opera «esterna a 1ui»®®, ne deriva che, in ultima analisi, «essendo la perfezione
dell’agente [...] anche, di fatto, quella del paziente, non é tuttavia il bene del paziente,
bensi il suo proprio bene che 1’agente persegue»go.

Per queste ragioni, il pensatore parigino mostra anche una seconda tipologia d’attivita
denominata immanente. Essa si configura come «caratteristica della vita e dello spirito; qui
I’agente ha in se stesso la propria perfezione di agente [...], ’azione immanente ¢ una

qualita autoperfezionante»™.

In questa circostanza, 1’agire non possiede una funzione
meramente strumentale, ossia dipendente solamente da una realizzazione empirica legata
ad una determinata produzione oggettiva, ma si radica in un forte substrato antropologico
nel quale affonda il fulcro dell’essere personale. Infatti, attraverso questa seconda
espressione d’attivita, il soggetto attua, in se stesso, un processo di perfettibilita personale
ala luce del quale impostare un cammino di crescita poggiante sulle proprie dinamiche
interiori®.

Infatti, 1’agire pedagogico €& agire personale — in altri termini manifestazione di
un’irripetibilita che si conquista attraverso i propri atti — in modo tale da porre in risalto un
elemento centrale della riflessione maritainiana concernente I’attivita: ¢ la persona che
funge da collante giustificativo dell’agire, dato che il vero guadagno di cui I’attivita stessa
si fa espressione si radica nella dimensione antropologica. Ne discende che ogni soggetto
in crescita diviene pienamente tale soltanto attraverso 1’agire, proprio perché riesce a
trasformare quest’ultimo non in una manifestazione estrinseca o secondaria del proprio

essere, ma nel centro propulsivo e complessivo della sua formazione (BALDUZZI E.,
2009).

24.1.1 L’azione umana dal punto di vista psicologico

Nell’ambito dell’apprendimento uno degli aspetti psicologici piu investigati € costituito

dai costrutti motivazionali.

% Ibidem. Maritan, per meglio rappresentare la dimensione dell’attivita transitiva, riprende 1’esempio
dell’operaio, il quale realizza la propria funzione, ed in cid consegue la propria finalita dipendente dall’atto,
soltanto in un’opera a lui esterna, dato che pud misurare il suo grado di ‘perfezione operativa’ esclusivamente
alla luce di un paradigma oggettivo.

% 1bidem.

* Ibidem.

% Maritan in L educazione al bivio si esprime nei seguenti termini: «[...] & per mezzo delle attivita che i
filosofi chiamano “immanenti” — perché hanno in loro termine nel soggetto stesso che le esercita per
perfezionarlo e perché sono dentro di lui delle supreme attivita di interiore perfezionamento e traboccante
pienezza — che viene conquistata la piena liberta di indipendenza. Cosi il primo fine dell’educazione ¢ la
conquista della interiore e spirituale liberta» (MARITAN J., 2001).
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Tutte le definizioni concordano pero nell’affermare che sotto il termine “motivazione”
sono inclusi una quantita di aspetti interni personali, che determinano la nostra attivita e
I’orientano verso determinati scopi. In tale costrutto sono compresi I’insieme delle forze,
dei fattori, dei fenomeni interni ed esterni ad un individuo, che concorrono ad indirizzare le
sue azioni, il suo comportamento nel corso del tempo.

Lo studio dei processi motivazionali pud essere distinto classicamente nei due grandi
ambiti delle aspettative e dei valori (Atkinson, 1964; Atkinson e Feather, 1966; Wigfield e

Eccles 1992; Eccles e Wigfield, 2002).

Nelle teorie motivazionali sull’aspettativa e 1 valori vengono considerati due
componenti essenziali: il valore che viene attribuito ad un compito e ’aspettativa che si
hanno sulle proprie possibilita di svolgerlo. Il valore attribuito ad un compito riguarda i
motivi, le ragioni per svolgere un’attivita; tale aspetto viene analizzato all’interno delle
teorie sulla motivazione intrinseca e strumentale. La componente dell’aspettativa riguarda
invece le convinzioni sulla competenza e I’attribuzione causale dei successi/insuccessi e
viene studiata all’interno delle teorie sull’attribuzione, con particolare riferimento al lavoro

di Weiner (1985, 1986, 1995).

24.1.2 Ruolo e componenti della volizione

Studi piu recenti hanno cominciato ad attribuire un ruolo fondamentale ai processi
volitivi nel percorso fra intenzione e raggiungimento dell’obiettivo (Heckausen, 1991;
Garcia et al., 1998; Kuhl e Fuhrman; 1998, Kuhl, 2000; Orbell, 2003).

Heckhausen (1991) ritiene che possono essere distinti due fasi fondamentali dell’azione
umana, differenziate e scandite dal momento decisionale: una pre-decisionale di tipo
motivazionale e una post decisionale di tipo volitivo: nella fase motivazionale si forma
I’intenzione e si prepara il momento decisionale, nella fase volitiva si realizza 1’intenzione
attraverso le azioni. | processi motivazionali sono inerenti alla scelta e alla preparazione
dell’azione, mentre 1 processi volitivi implicano I’intenzionalita e comprendono processi di
selezione delle attivita e delle strategie pertinenti con 1’obiettivo. I processi motivazionali
sono connessi con la possibilita di considerare opportuna una determinata azione e i
processi volitivi implicano I’impegno in quella determinata azione e 1’attuazione di un
comportamento intenzionale (Pellerey, 2003). | comportamenti organizzati implicano
dunque sia processi motivazionali, che processi volitivi d’impegno in un’azione.

I punto di passaggio dall’ambito motivazionale all’ambito volitivo ¢ rappresentato dal

momento decisionale: le componenti motivazionali dirigono le scelte verso determinati
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oggetti e determinano un’opzione; I’intenzionalita funge da guida per poter stabilire piani e
strategie e quindi organizzare il comportamento, infine conseguentemente alla decisione
presa, attraverso i processi di volizione, ¢ possibile controllare in modo efficace I’azione

d’apprendimento, in modo da portare a termine gli impegni, proteggendo la motivazione.

Formazione Iniziazione Disattivazione
dellintenzione dell'intenzione dell'intenzione

Fase Volizione Volizione Motivazione
motivazionale pre-attiva attiva post-attiva

Verso la scelta =) Fase pre—attiv* AZIONE mmpémm VALUTAZIONE mmd

Scelta Attuazione
dell'intenzione

Figura 9: Le quattro fasi fondamentali del modello del passaggio del Rubicone
(Heckhausen, 1990-1992).

L’azione umana prende 1’avvio da un processo interno di natura motivazionale, attivato
da un’interazione tra il Sé€ (inteso come il sistema di attese, desideri, convinzioni,
significati, motivi, conoscenze e abilita che caratterizza il soggetto) ¢ I’ambiente (la
situazione, il contesto, gli oggetti, le persone), quale esso ¢ percepito dall’individuo.
Questa dinamica di natura motivazionale era gia stata chiaramente individuata e descritta
da Aristotele, quando aveva sottolineato i caratteri energizzanti della percezione di
possedere le risorse interne necessarie per conseguire 1’obiettivo prospettico individuato.

Di qui emerge la sollecitazione a intervenire per trasformare la situazione percepita per
giungere a una nuova situazione prefigurata come obiettivo da raggiungere. La decisione di
agire (o elaborazione dell’intenzione d’azione) chiude il processo predecisionale, ma apre
quello della volizione, cio¢ della progettazione concreta dell’azione decisa, della sua
attuazione coerente e persistente e della valutazione attenta dei suoi risultati.

J. Kuhl (2000, p. 122) ha evocato la posizione aristotelica in questi termini: “Le

rappresentazioni cognitive degli obiettivi e le attivita prefigurate a questi strumentali non
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sono sostenute da proprieta dinamiche, cioé¢ non danno energia o facilitano 1’azione, finché
non sia stata stabilita la loro compatibilita con la struttura significativa personale (il sé) e/o
finché esse non siano state tradotte in routine comportamentali disponibili all’organismo”
Questa descrizione appare piu ricca di quanto da alcuni decenni e stato proposto da molte
teorie motivazionali dell’apprendimento, in quanto un vero e influente stato motivazionale
implica da una parte il dare senso o valore all’obiettivo che costituisce la base della
decisione e, dall’altra, riconoscere che si hanno a disposizione risorse pratiche adeguate
(capacita operative, strumenti, schemi d’azione) per poterlo raggiungere.

Altro aspetto sottolineato con piu vigore dalla scuola tedesca € quello del processo di
volizione, processo che non consiste solo nel cosiddetto passaggio del Rubicone, cioé nella
decisione di agire in un certo modo e in un certo momento, ma anche nell'intensita dello
sforzo e nella persistenza nel tempo, secondo le quali si persegue I'obiettivo prescelto e la
resistenza che si riesce ad attivare di fronte alla fatica, alle contrarieta, agli imprevisti, ecc.
che sorgono nel corso dell'azione. Kuhl (1984; 1987), in particolare, ha sottolineato il ruolo
dei processi di controllo o di regolazione della volizione in quanto motivazioni ed
intenzioni non costituiscono una spiegazione sufficiente dell’esito di un’azione. Si tratta
delle strategie messe in atto per rilevare cosa sta avvenendo, per individuare difficolta
attuali o possibili, per cambiare I'impostazione dell'azione, quando necessario, per superare
momenti emotivamente negativi, per generare sentimenti positivi, per attribuire i risultati
ottenuti a cause controllabili e modificabili, ecc

In tale dinamica entra in gioco una componente di natura interpretativa che dia senso a
una situazione o a un problema, cogliendone gli aspetti che sollecitano un proprio
intervento, una volta decisa un’azione, occorre saper mettere in atto strategie adeguate per
portarla a termine in maniera efficace ed efficiente. Si tratta di componenti della
competenza di natura progettuale pratica, che implicano I’avere a disposizione schemi
d’azione da orchestrare in vista del raggiungimento dell’obiettivo (PELLEREY M., 2006).

Secondo Kuhl (Kuhl e Fuhrmann, 1998; Kuhl 2000) la volizione si riferirebbe ad una
sorta di coordinamento centrale dell’elaborazione dei vari sotto-sistemi psicologici. Kuhl
individua due compiti collegati alla volizione:

» il mantenimento dell’obiettivo attraverso meccanismi di autocontrollo;
» il mantenimento del sé attraverso meccanismi di autoregolazione.
Il processo deputato al mantenimento dell’obiettivo viene definito autocontrollo o

controllo sull’azione. L’autocontrollo comprende alcune competenze di gestione del sé,
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quali il controllo dell’attenzione, inteso come selezione delle informazioni utili e pertinenti
escludendo quelle distraenti, il controllo delle emozioni e il controllo della motivazione.

L’autocontrollo coordina il mantenimento delle intenzioni consapevoli e si riferisce ai
processi di pianificazione dell’azione, che inibiscono e sopprimono altri sottosistemi
cognitivi ed emotivi, in modo da proteggere 1’intenzione da alternative antagoniste.

| processi volitivi che sono inclusi nell’autocontrollo sono assimilabili alle nozioni
comuni di “potere della volonta”. Kuhl definisce questi aspetti come una sorta di dittatura
interna, in cui viene in qualche modo imposto al sé di mantenere 1’intenzione iniziale.

All’opposto, il processo deputato al mantenimento della coerenza tra le azioni e il sé &
definito come auto-regolazione, e 1’autore definisce I’attivita di autoregolazione come una
sorta di democrazia, in cui vengono ascoltate e considerate tutte le istanze dell’io, quali

bisogni, preferenze, emozioni, valori e credenze.

«Passaggio
PROCESSO MOTIVAZIONALE del PROCESSO VOLITIVO
RUBICONE»
PRE-DECISIONALE I POST-DECISIONALE
I
A ! A
s N l 4 N

Tendenza
Motivazione motivazionale
risultante

FORMAZIONE T
della A AZIONE
INTENZIONE :e" gl i

Sistema Percezione
della —
: Contatto con il Sé

del Se situazione

Figura 10: 11 modello del passaggio del Rubicone secondo Kuhl
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Sana
continuamente
presenti numerosi
desider, la
maggior parte dei
guali scompaiono
senza essers
elaborati.

Gli individui si
diferenziano per
gli ambiti
tematici

[riuscita, potere,
affiliazione) che
ritornana pid
frequentemente
nef loro desideri

FORMAZIONE
DELL'INTEMZIONE

AVVIO
DELL'INTENZIONE

REALIZZAZIONE
DELL'INTEMZIONE

DISATTIVAZIONE
DELL'INTEMZIONE

Mativazione Volizione Volizione Motivazione
pre-decisionale pre-azionale A 2 azionale post-azionale
Orentamenta Orientamento
alla realta alla realizzazione
—— SCEGLIERE ~—» — FASE PRE-AZIGNALE —3 AGIRE  — -« VALUTARE —»
L | Lapersona entra nuovamente nella fase

Un desiderio viene “preso
provisoriamente sul serig” e
valutato dai punti di vista
della fatdbilita dell'azione,
del suo rapporto coi risultati e
della desiderabilita delle
conseguenze — razionalitd
rispetto allo scopa, fasi del
madello motivazionale
cognitivo allargato (vedi
prima). Se l'esito & positivo s
forma l'intenzione e si passa il
Rubicone. In questa fase la
persona é orientata alla
realtd, in un cosiddetto stato
mativazionale di cosclenza.
Evidenze empiriche che
vengono tendenzialmente
valutali pit i contro che i pro

Mon appena passato il Rubicone lo stato di coscienza muta: la persona diventa
orientata alla realizzazione, trasformandosi “da moderatore che pondera le scelte
aunilaterale partigiano del proprio volere® .

In questa fase si inseriscono i processi wolithvi di autocontrollo, guali i processi
volontari di schermatura, ed in particolare le cosidette strategie di controllo
dell'azione (Kuhln): controllo selettivo dell’ attenzione, accentuazione
programmata della motivazione, controllo dell*emozione e dell’ambiente,
I'economia nell’elaborazione delle informazioni. ..

Queste strategie sono tipiche di quegli individui, cosiddetti orientati all'azione, che
tendono spesso, e con successo, a tradurre i loro propositi in realtad. Cia che
secondo Kuhln li caratterizza psicologicamente & che strutturano le loro intenzioni
avendo chiaramente present tuth e 4 gli elementi che rendono il proposito
d’azione completo e adeguato:

1. lo stato futuro che si desidera raggiungere

2. lo stato presente che si deve trasformare

3.1l divario da superare

4. ['azioni intenzionale con cui tale divario deve essere ridotto

motivazionale, e valuta retrospettivamente se
|'obiettiva desiderato & stafo raggiunto e da
cosa & dipeso (processi di attribuzione

causale, vedi prima).

Incaso di successo pud guardare al futuro
selezionando guale, fra le intenzioni
memorizzate, potra in seguito realizzare.
Incaso di insuccesso decide se continuare a
perseguire |'obiettivo; questo & il momento in
cui, negli individui cosiddetti arientati alla
situazione, possono formarsi le “intenzioni
degenerate” (Kuhln): owvero l'intenzione
iniziale rimane attiva (e quindi non & possibile
darsi altri obiettivi), ma nel proposito d'azione
il pensiero rimane ancorato ai soli punti 1 e/o
2 citati prima — invece di pensare a cosa
patrebbe fare, la persana si arrovella sullo
stato presente o futuro (cloé sulle situazioni)

Figura 11: La successione delle fasi psicologiche dell'azione, ovvero il "'modello Rubicone allargato™ dell*agire

Fonte: Tratto dal sito:

http://hl.altervista.org/split.php?http://azpsicologia.altervista.org/Appunti/Emozione%20e%20motivazione/Schede%20di%20Emozione%20e

%20motivazione/Schede%20di%20Rheinberg%20di%20Emozione%20e%20motivazione.ppt
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La riflessivita come attribuzione di senso

2.4.2 La riflessivita come attribuzione di senso

La riflessivita® & la tipica attitudine degli attori sociali orientata a ‘presidiare’ i processi
d’azione e coglierne il senso in rapporto alle motivazioni che le hanno originate. E’ legata,
da questo punto di vista, alla capacita di modificare 1’azione (dunque alla capacita di
apprendere e di generare, per questa via, il cambiamento).

Il controllo della direzione e 1’autoregolazione dell’azione evocano monitoraggio,
valutazione, pilotaggio di un sistema di azione (registro del controllo strumentale
dell’azione) e trasformazione degli schemi stessi attivati, quindi una soggettivita agente
riflessiva. Ogni singolo attore & chiamato a riprogettare i propri compiti e ruoli e con essi la
propria identita, creando ricorsivamente bisogni di riflessivita autonoma e condizioni di
autonomia.

La riflessivita, nelle condizioni della tarda modernita, mette in gioco in modo
particolare, e diverso rispetto al passato, il circuito azione-sapere-azione. Il moderno,
nell’essenza della visione illuministica, sostituisce la ragione alla tradizione come
fondamento di certezza e questo ¢ il tratto costitutivo della ‘prima modernizzazione’ o
‘modernizzazione lineare’. Il sapere acquisito attraverso la ragione, in questa prospettiva, ¢
garanzia di capacita d’azione e di controllo e il modello di soggetto razionale ¢ incarnata
da un tipo di individuo dotato di ‘razionalita olimpica’ (SIMON H., 1984), da un
individuo, cioe, perfettamente capace di sviluppare azioni orientate ai suoi scopi -
perseguiti in un mondo assolutamente prevedibile e dotato, a sua volta, di capacita di dar
senso all’azione individuale. Ma proprio in virtu della riflessivita, nell’epoca tardo-

moderna, 1’idea di sviluppo lineare si infrange, la modernizzazione diventa riflessiva.

2421 La razionalita euristico-riflessiva

In relazione al concetto generale di pratica riflessiva, il riferimento comune e costituito
dall’opera di J. Dewey che gia nel 1933 aveva proposto di considerare il rapporto tra
pensiero e azione come specifica forma d’indagine per «superare le aporie legate ad una
concezione della razionalita e della conoscenza incapace di rendere conto della logica reale

dei processi di riflessione che hanno luogo nel corso dell’azione» (DEWEY J., 1933).

13

% Secondo Giddens, la riflessivita “...¢ una delle caratteristiche distintive di tutte le azioni umane [nella
misura in cui da sempre] tutti, normalmente, ‘mantengono un contatto’ con le motivazioni di cio che fanno
come parte integrante del loro agire” Giddens A. (1999) in U. Beck, A. Giddens, S. Lash (1999),
Modernizzazione riflessiva, Asterios, Trieste
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I pensatore americano specifica molto chiaramente che “tutte le forme logiche” ovvero
tutte le modalita in cui si declina e si articola il pensiero umano “nascono attraverso il
lavoro di indagine e concernono il controllo dell’indagine in vista dell’attendibilita delle
asserzioni prodotte” (DEWEY J., 1949).

Dewey intende l’indagine essenzialmente come una forma di adattamento tra
I’organismo umano ¢ I’ambiente fisico e culturale in cui ¢ implicato. In quanto tale, essa
parte da forme molto elementari per arrivare a livelli sempre piu articolati e complessi,
giungendo a mettere in atto procedure autoreferenziali e auto regolative, che le consentono
anche di indagare se stessa e la propria struttura euristica. In questi termini essa viene a
configurarsi come una procedura “riflessiva”. Ne consegue che “poiché I’indagine ¢
un’attivita organica, e poiché I’organismo incontra ostacoli come facilitazioni, le asserzioni
devono continuamente essere sottoposte a verifica e nuove garanzie devono essere
continuamente prodotte”. In questo senso, “a livello di una esperienza riflessiva o
organizzata” ci0 che ha valore di conoscenza e di realta ¢ “il risultato dell’attivita
dell’intelligenza umana la quale tiene conto dei materiali che reperisce nell’esperienza
immediata e degli strumenti attualmente a sua disposizione. Lo scopo dell’indagine ¢,
dunque, quello di ricostruire sia i materiali reperiti sia gli strumenti disponibili in modo da
renderli piu ricchi di significato” (HICKMAN L., 1998, p. 167-168)

L’indagine, pertanto, € un processo strumentale funzionale ad una ottimale gestione
delle esperienze di vita in cui il soggetto ¢ implicato grazie alla “manipolazione
sperimentale di strumenti, materiali e condizioni cosi come sono esperiti”® in situazione.

Non €&, percio, possibile trattare di logica se non sulla base di una riflessione su come
I’uomo si confronti quotidianamente con la complessita della propria esperienza, cercando
costantemente di “ricostruirla® e di “riorganizzarla” e conferendole un significato
attraverso il pensiero (ALCARO M., 1997).

La questione della “ricostruzione” e “riorganizzazione” dell’esperienza attraverso la
riflessione assume, in Dewey, implicazioni profondamente pedagogiche. L’esperienza
umana, infatti, € sempre da intendersi come esperienza mediata da simboli culturali,
socializzata, negoziata attraverso relazioni intersoggettive cosi come lo stesso processo di
ricerca, nel momento in cui si articola come processo di pensiero formalizzato attraverso il
linguaggio, & da leggersi in termini socio-culturali giacché il “passaggio dal
comportamento organico a quello intellettuale, contrassegnato dalle proprieta logiche, & un

prodotto del fatto che gli individui vivono in un ambiente culturale” (DEWEY J., 1949).

% Hickman., Dewey’s Theory of Inquiry, p.168
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Per Dewey il processo dell’“indagine” — a livello di riflessione formalizzata e codificata
attraverso il linguaggio — é essenzialmente un processo di pensiero, che si articola e si
sviluppa in modo da produrre conoscenza. Non esiste una effettiva distinzione e
separazione tra i processi cognitivi ed i suoi prodotti, ma essi sono letti nella loro intrinseca
relazione. In questo senso, Burke interpreta la teoria dell’indagine come una “teoria della
conoscenza” (BURKE T., 1994) conoscenza che, come nota Visalberghi nell’introduzione
alla traduzione italiana dell’opera, ¢ da Dewey sempre stata concepita come “transazione”
in quanto “processo che non avviene tra termini fissi e definiti di partenza, bensi tra termini
che nel processo stesso si determinano e si strutturano”.

In questo senso, esiste uno strettissimo ed ineludibile rapporto tra conoscenza e azione,
tra teoria e prassi. Se le idee si propongono come “anticipazioni di possibilita attive”, la
conoscenza non e altro che il frutto di determinate azioni che hanno trasformato una
situazione problematica in una situazione risolta (DEWEY J., 1968).

Come chiarisce Burke, nella teoria dell’indagine deweyana “in una data situazione
sollecitata da uno specifico problema agente cognitivo agisce secondo determinate
aspettative e registra le conseguenze di tali azioni allo scopo di valutare la rilevanza e la
viabilita di quelle aspettative. Le congetture sono sia suggerite che valutate sulla base di
dati affidabili ottenuti. E una affermazione di conoscenza, o piuttosto una credenza
garantita & qualcosa che si ottiene nel corso della ricerca (non oltre essa) implicato nello
stesso processo con cui si istituisce una determinata situazione” (BURKE T., 1994, p. 117)

E quindi “nello stesso processo del conoscere” che le azioni del soggetto acquistano
maggior efficacia di quanto ne avrebbero avuta altrimenti. In questa prospettiva, il pensiero
e la conoscenza che ne deriva sono riconosciuti come un elemento essenziale e costitutivo
di ogni azione umana in un rapporto dialettico secondo cui “le nostre azioni influenzano
cosa pensiamo e il nostro pensiero influenza le nostre azioni in una determinata situazione”
(BURKE T., 1994, p. 118).

In questi termini 1’indagine deve essere intesa NON COMe uN Processo organizzatore
dell’azione nel senso che prefigura e determina obiettivi e procedure in modo univoco, ma
come un processo stabilizzatore delle possibili condizioni per 1’azione nell’ambito di una
determinata configurazione esperienziale. Vale a dire che, attraverso uno specifico

procedimento euristico, si riconosce la possibilita di mettere in atto, ovvero ripetere e/o

% Visalberghi A., Introduzione a Dewey J., Logica, teoria dell’indagine, cit., vol. I, p. XII. Il processo di
conoscenza, ¢ pertanto, un processo unitario “costituente un continuum di perturbamenti e nuovi
aggiustamenti e integrazioni, nel quale le idee sono anticipazioni di possibilita attive e non rispecchiamenti
dello stato delle cose”.
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variare in tutto o in parte, particolari modalita di azione in determinate circostanze
(BURKE T., 1994).

24.2.1.1 L’ipotesi di Schon

Il concetto di indagine riflessiva elaborato dal Dewey rappresenta il riferimento teorico-
concettuale che ispira D. Schon (1993) il quale pone I’accento sul concetto di riflessivita
sull’azione (e sulle esperienze), da cui trae origine una specifica epistemologia intorno
all’apprendimento adulto inteso come riflessione sulle pratiche “reflective practice”.

Lo studioso americano Donald Schon (1983, 1987) ha approfondito le modalita con cui
i “professionisti” integrano la loro preparazione teorica con la pratica quotidiana, fornendo
un interessante modello d’analisi di tali fenomeni.

Secondo la concezione dominante, scrive Schon, I’attivita professionale consiste in un
problem solving reso rigoroso dall’applicazione di una teoria scientifica ¢ da una tecnica
(Schén, 1983, p. 21). I “prototipi” di questo modo di pensare la professionalita sono la
medicina e la giurisprudenza, seguite da vicino dall’economia e dall’ingegneria. Esiste
insomma una linea che porta dai “principi generali” alla “risoluzione di problemi”. Una
modalita che Schon denomina “razionalita tecnica”. Negli ultimi decenni, perd, questo
approccio ha progressivamente perso una parte della sua legittimita, a causa soprattutto di
una serie di insuccessi e danni provocati dai “professionisti-esperti” che vi si ispiravano
(danni ambientali causati da opere ingegneristiche, disastri sociali nel terzo mondo causati
da operazioni economiche, ecc.). In sostanza, si rileva come il problem solving non sia piu
I’unica risposta adeguata alla realta, almeno Se non integrato dal problem setting (la
definizione del problema), e cioé il processo attraverso cui definiamo la decisione da
prendere, i fini da raggiungere e i mezzi da scegliere.

Quindi secondo Schon il professionista deve superare 1’applicazione della Razionalita
tecnica di stampo positivista utilizzando invece la Razionalita riflessiva. Nell’introdurre
questi due differenti schemi d’azione D.A. Schon riprende il pensiero di J. Dewey e
denuncia i limiti del modello della Razionalita tecnica secondo cui il compito del
professionista & applicare, in contesti operativi, quei saperi e quelle conoscenze che sono
costruiti, attraverso protocolli di ricerca standardizzati, fuori dai suoi contesti esperienziali.
Tuttavia le situazioni operative sono problematiche, indeterminate e uniche e non possono
essere sempre risolte con I’applicazione di risposte e schemi d’azione standardizzati ed
elaborati fuori dai luoghi d’azione. La Razionalita riflessiva, proposta da Schon, rilegge

allora la relazione teoria-prassi e supera la tradizionale scissione tra il pensare e l'agire,
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sapere e fare, decidere e attuare. Grazie alla riflessione il professionista riesce a
congegnare e riarticolare il proprio modo di procedere quando affronta situazioni nuove,
inedite. In tali circostanze il primo compito non e risolvere il problema, fare cioé il
problem solving, ma fare il problem fiding cioé impostare il problema.

La pratica riflessiva permette al soggetto di esprimere valutazioni basate su esperienze e
conoscenze precedenti, e anche se la pratica riflessiva € associata spesso alla pratica
professionale, questo processo puo essere applicato ad altri tipi di situazioni di
apprendimento sia formali che informali. D. Schon distingue due tipi di azione riflessiva:
riflessione in azione (reflection in action) e la riflessione sull’azione (reflection on action).

La riflessione in azione si sviluppa sull’azione in atto e aiuta a trasformare 1’azione, a
modificarla e riprogettarla mentre si € ancora coinvolti in essa. In particolare, vengono
messi in discussione quegli schemi soggiacenti all’azione (la “conoscenza-nell’azione”),
dando luogo a dei microesperimenti compiuti hic et nunc (“on the spot”). Schon
esemplifica questa condotta evocando i musicisti jazz, i quali improvvisano mescolando
abilmente strutture acquisite (la tonalita, gli schemi d’improvvisazione, ecc.) con
riflessioni-nell’azione, rispondendo “in tempo reale” alle sorprese lanciate dagli altri
musicisti. Il risultato & il brano musicale. Il riferimento teoretico per interpretare una
“riflessione in azione” mentre ancora si ¢ coinvolti e sulla sospensione dell’azione per gli
istanti necessari a modificare ’azione stessa, € 1l concetto di riflessione inteso come un
fermarsi a pensare (MORTARI L., 2006), sospendendo 1’azione in atto per pensare a cio
che sta accadendo.

Sulla base della “conversazione” con la situazione si viene a sviluppare quella che
Schon definisce “conversazione riflessiva con la situazione”, identificabile con la nozione
di “indagine” formulata da Dewey. Si tratta di un processo euristico consapevole mediato
“dalla riflessione sulla situazione e, allo stesso tempo, sul proprio modo di conoscere ed
agire in essa” (SCHON D., 1992). Esso pu0 concretizzarsi nella “scoperta”, nel “disegno”
0 in una combinazione di entrambe queste modalita. Nella “scoperta” 1’indagine ¢
prevalentemente diretta a dare significato a fenomeni complessi; il suo fine & quello di
produrre una “comprensione funzionale” (“workable understanding”) di un fenomeno, allo
scopo di agire su di esso. Nel “disegno”, invece”, si realizza una nuova produzione sulla
base dei materiali presenti in una situazione in condizioni di incertezza e complessita
attraverso una procedura euristica che modella la situazione in tutta la sua problematicita e
ne é a sua volta modellata. Tutti i professioni operano necessariamente “disegni” in quanto

“la produzione di artefatti — la politica di un manager, la procedura di un avvocato, la
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diagnosi di un medico — é essenziale al loro lavoro. Per tale motivo, una epistemologia
della pratica deve essere una epistemologia del “disegno” (SCHON D., 1992).

La riflessione durante 1’azione permette al soggetto di strutturare il contesto
problematico secondo criteri che egli non possiede a priori; non vi & applicazione
automatica di regole acquisite ma la loro costruzione e rielaborazione in virtu di una
conversazione riflessiva con la situazione. L’esigenza di affrontare difficolta nuove, non
riferibili al sapere codificato né a casi noti, sollecita il professionista ad impegnarsi nel
processo d’indagine riflessiva. Egli compie alcune azioni per esplorare la situazione e
reimpostare il suo agire; il raggiungimento dell’obiettivo dipende pertanto dalla capacita di
generare soluzioni che avvalorano le risorse disponibili piuttosto che dall’applicazione
scrupolosa di regole, conoscenze e tecniche (MONTALBETTI K., 2005, p. 53).

La riflessione sull’azione si produce nella forma di una disamina larga e profonda,
consente un buon livello di riflessione retrospettiva che si manifesta non solo quando ci si
interroga sul come ¢ accaduta 1’azione, ma anche sulle ragioni che I’hanno generata e sulle
conseguenze che ha avuto o che avrebbe potuto produrre (Schén, 1993, p. 170). E un
esercizio e uno sforzo di pensiero in profondita, che indaga sulle esperienze, per capire
quali teorie hanno guidato I’azione in una precisa direzione.

In definitiva, la prima espressione, riflessione in azione, indica un’attivita in situazione
che orienta e guida le azioni del soggetto ed ¢ volta al monitoraggio e all’autoregolazione
immediata dell’agire. La riflessioni sull’azione fa invece riferimento all’espressione gia
conclusa, per analizzarla e acquisire consapevolezza sulle dinamiche. La diversita non &
solo temporale: la prima forma come processo interattivo e intuitivo che guida ’attivita e
che si pone come obiettivo la presa di decisioni per autoregolare la propria azione in corso,
I’altra ¢ finalizzata alla compressione del significato di un’esperienza vissuta, viene vista
essenzialmente come un’introspezione cognitiva passiva. Secondo Schon e necessario che
la matrice euristica e riflessiva della conoscenza di cui si fa uso nelle diverse pratiche
professionali permanga in essa come elemento vivo e dinamico. In questo senso, Si puo
definire una “epistemologia riflessiva” della pratica che consenta ai professioni di riflettere
— in diverse e differenti situazioni — sia sui dati di conoscenza acquisita e sulle modalita
che ne hanno consentito la costruzione — sia sulle strutture di conoscenza prodotte nel
corso della pratica (STRIANO M., 2005, p. 66)

Va ricordato che a questa distinzione di Schon in due tipi di “azione riflessiva”, Max
van Manen (1993) aggiunge quella che definisce anticipatory reflection, cioe la riflessione

rivolta alle azioni future. La riflessione anticipatrice ipotizza situazioni problematiche e
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rispetto a queste elabora differenti approcci risolutivi, valutando per ognuno di essi le
difficolta di implementazione oltre che i possibili esiti. Poiché la riflessione anticipatrice fa
un ricorso sostanziale all’immaginazione, c’¢ il rischio che ipotizzi azioni astratte; questo
accade quando il pensare manca di una costante dialettica presente-futuro. Quando invece
si sa tenere la riflessione attenta alla qualita del presente, allora si anticipano situazioni non
astratte ma possibili, poiché hanno semi nel presente.

Tratto essenziale della riflessione anticipatrice ¢ lo sviluppo di un’articolata disamina
critica delle possibili implicazioni delle azioni ipotizzate. E occupandosi delle conseguenze
delle azioni future che la riflessione incarna una forma di responsabilita prassica (DEWEY
J., 2000). Questo tipo di riflessione do