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Premessa 

«Ripensare l’istruzione non è solo una questione di denaro: se è vero che dob-
biamo investire di più nell’istruzione e nella formazione, è anche chiaro che
i sistemi di istruzione devono a loro volta modernizzarsi ed essere maggior-
mente flessibili in modo da meglio rispondere ai bisogni reali della società
odierna. L’Europa ritornerà a una crescita sostenuta soltanto se produrrà
persone altamente qualificate e versatili in grado di contribuire all’innova-
zione e all’imprenditoria».*

La crescente attenzione dell’Unione europea verso le competenze strategi-
che di cittadinanza è stata confermata dalla strategia Ripensare l’istruzio-
ne, di recente lanciata dalla Commissione con l’obiettivo di promuovere gli
investimenti nei sistemi di educazione e formazione e di definire e valoriz-
zare processi osmotici efficaci tra educazione, formazione, lavoro e profes-
sioni. Tala strategia intende supportare i processi di acquisizione delle com-
petenze necessarie al mercato del lavoro attraverso un forte cambiamento
d’impostazione nel campo dell’istruzione e della formazione, che dia mag-
giore rilievo ai risultati di apprendimento, supportando il processo stesso di
definizione dei percorsi di crescita e delle professioni in termini di sistemi
flessibili di competenze. In tale contesto e, coerentemente con gli obietti-
vi dell’Anno Europeo dei cittadini, le attività realizzate dall’Agenzia Nazio-
nale nel corso del 2013 hanno avuto un focus specifico sul tema delle com-
petenze strategiche per il cittadino europeo di oggi e di domani, nella con-
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sapevolezza del valore fondante dello sviluppo delle competenze chiave
per tutti gli individui, sia per gli studenti ed i giovani, sia per la popolazio-
ne adulta, in un’ottica di apprendimento permanente.
In particolare l’Agenzia ha dedicato diversi momenti seminariali a stimo-
lare la riflessione ed il dibattito sulle competenze fondamentali per il pie-
no esercizio della cittadinanza europea, sia per lo sviluppo individuale e
l’occupabilità, sia in una prospettiva di sostegno alla ripresa economica e
stimolo ad una crescita durevole e sostenibile; gli appuntamenti realizza-
ti, ad esempio, nella cornice del Festival d’Europa nel maggio 2013, han-
no visto momenti di approfondimento incentrati, in particolare, sullo svi-
luppo delle competenze digitali, linguistiche ed imprenditoriali; a questo
si è accompagnata la tradizionale attività di monitoraggio svolta sui pro-
getti approvati ed in corso di realizzazione rilevanti rispetto a queste te-
matiche.
Gli esiti delle riflessioni teoriche e delle richiamate attività di monitorag-
gio hanno costituito il punto di partenza per l’ulteriore approfondimento
realizzato con il presente studio, che arricchisce la pista di lavoro attiva-
ta sul tema con un’indagine desk e field mirata ad evidenziare il valore ag-
giunto generato dai progetti finanziati dal Programma LLP - Leonardo da
Vinci in termini di acquisizione, sviluppo e messa in trasparenza delle
competenze chiave nei sistemi di istruzione e formazione professionale
nell’at tuale quadro di riferimento concettuale caratterizzato dal muta-
mento paradigmatico che interessa gli ambienti di apprendimento (scola-
stici, formativi, lavorativi), fondato sul passaggio da una concezione sta-
tica di contenuti curriculari del sistema di istruzione e formazione ad una
combinazione dinamica di conoscenze, abilità e attitudini adeguate ai
molteplici contesti di vita e lavoro.
In particolare il presente studio, a partire dall’analisi dello scenario di po-
licy europeo e nazionale caratterizzato dalla progressiva focalizzazione
sulla crucialità dello sviluppo delle competenze chiave, ha esaminato co-
me siano state esplorate le otto competenze chiave nelle iniziative pro-
gettuali realizzate nell’ambito del Programma Leonardo da Vinci. Al ri-
guardo il report descrive i principali elementi emersi dall’analisi e presen-
ta le correlazioni tra tali esiti e il framework istituzionale che si sta deli-
neando sulla base della progressiva implementazione dei dispositivi euro-
pei della trasparenza nonché degli strumenti di programmazione e valu-
tazione delle competenze chiave nel settore dell’istruzione e della forma-
zione. Infine per ciascuna competenza chiave viene presentata un’analisi
in termini di punti di forza e di debolezza, opportunità e vincoli emersi
dalla raccolta delle informazioni. Tale analisi ha inteso, da un lato, resti-
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tuire informazioni utili a supportare l’azione di studio e programmazione
degli operatori nell’attivazione di ulteriori iniziative progettuali e, dall’al-
tro, presentare raccomandazioni e potenziali piste di lavoro al livello de-
cisionale, in particolare rispetto al contributo che le competenze chiave
possono fornire rispetto alla crescita dell’occupabilità degli individui, ai
processi di innovazione dei sistemi di istruzione e formazione nonché ai
processi di validazione, certificazione e trasparenza delle qualificazioni. Nel -
l’ottica della Programmazione 2014-2020 appena avviata, e del nuovo Pro-
gramma per l’istruzione, la formazione, la gioventù e lo sport (Erasmus Plus),
recentemente lanciato, i progetti e le sperimentazioni realizzate sul cam-
po possono indubbiamente fornire un contributo di riflessione teorica e di
risultati ed esiti concreti allo sviluppo delle competenze chiave, a suppor-
to della crescita intelligente sostenibile e inclusiva, della crescente inte-
grazione tra i sistemi di istruzione, formazione e lavoro e della creazione
di uno spazio europeo dell’apprendimento permanente.

Anna Sveva Balduini 
Direttore 

Agenzia Nazionale LLP 
Programma settoriale Leonardo da Vinci
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Prefazione

Le competenze tra apprendimento, valutazione 
e certificazione

Il tema delle competenze – come life skills, come competenze chiave, come
competenze di cittadinanza – si è progressivamente imposto sul piano in-
ternazionale all’attenzione di studiosi, di professionisti dell’istruzione, della
formazione, delle organizzazioni produttive e di decisori politici. 
Le ragioni sono diverse e si riconducono alla necessità di fronteggiare spin-
te centrifughe per cui le competenze di cittadinanza sono state considera-
te alla luce della loro funzione coesiva nel consentire a tutti i cittadini eu-
ropei l’accesso ad una piena partecipazione alle comunità di appartenenza
e alla Comunità europea. Con l’obiettivo invece di attrezzare i giovani ri-
spetto agli abusi – di alcol o di sostanze stupefacenti – l’Organizzazione
Mondiale della Sanità ha identificato le life skills da sviluppare in program-
mi appositi rivolti alla scuola, visti i fallimenti dei programmi precedenti. 
Le competenze chiave rispondono invece al bisogno di fronteggiare nella so-
cietà della conoscenza la rapida obsolescenza delle informazioni possedute
dai cittadini per i cambiamenti continui e rapidi nel mercato del lavoro che
mettono le persone in condizione di dover affrontare mutamenti nelle ri-
chieste professionali e periodi di disoccupazione.
Pur provenendo da origini e ragioni diverse e indipendentemente dalle loro
finalità di uso, le competenze hanno un riferimento comune nella nozione
di apprendimento su cui si fondano e conseguentemente nelle nozioni di va-
lutazione e certificazione.
Come molte volte è stato sottolineato, essere competenti ha in sé una di-
mensione sociale perché si è riconosciuti competenti e non si acquisisce
competenza per titolo accademico, nello stesso tempo c’è una dimensione
di intervento efficace che connota la competenza per la sua plasticità e ar-
ticolazione su piani diversi, diremmo “a tutto tondo”, per usare una metafora
tratta dalla storia dell’arte. 
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Così nella competenza “la pratica” si integra con “la teoria” inestricabil-
mente: per paradosso tale integrazione avviene proprio negli anni in cui la
società della conoscenza dispiega tutta la sua potenza attraverso la diffu-
sione e il facile accesso alle informazioni.
La nozione di apprendimento a cui si fa perciò riferimento è molto più am-
pia della memorizzazione su cui la nostra scuola è ancora per molti versi
imperniata e dell’elaborazione delle informazioni (per quanto ciò in alcune
situazioni scolastiche sia già un progresso); si vuole invece riconoscere nel-
l’apprendere la condizione essenziale degli esseri umani, per cui imparano
continuamente nella loro stessa vita quotidiana. 
La competenza quindi si connette proprio a questa accezione di apprendi-
mento, articolato in diverse sfaccettature, cognitive, relazionali, sociali, af-
fettive, emotive, e materiali, magmatiche, plastiche.
Proprio questa riflessione, che fonda anche il riconoscimento di diverse ti-
pologie di apprendimento (formale, non formale, informale), orienta l’at-
tenzione verso la necessità di evidenziare altri impliciti che sono nascosti
nella nozione abitualmente usata nelle nostre transazioni quotidiane.  
Quando parliamo di apprendimento, il presupposto culturale forte che pro-
viene dall’esperienza di ciascuno è il riferimento a quello che avviene a scuo-
la; in altre parole, in particolare nei Paesi occidentali, l’apprendimento sco-
lastico permea a tal punto la nostra esperienza che assume una radicata cen-
tralità e una pervasività diffusa nella nostra rappresentazione mentale. 
È quanto è emerso dalla riflessione sulla competenza e sulle sue caratteri-
stiche anche in riferimento all’apprendimento informale di cui si rileva la
profonda incidenza. 
Una conseguenza di questa riflessione è stato proprio lo spostamento del
fuoco in relazione alla nozione di apprendimento (Hager e Halliday, 2009)
per cui si prospetta una sorta di rivoluzione copernicana. L’apprendimento
scolastico infatti in tale prospettiva è un caso di apprendimento e non è
“l’apprendimento”; utilizzando proprio la metafora tolemaica, non si consi-
dera più l’apprendimento scolastico al centro e gli altri tipi di apprendimento
in funzione ancillare come satelliti, ma si tratta di riconoscere che l’ap-
prendimento è una qualità diffusa, per così dire, degli esseri umani e quel-
lo scolastico è solo un caso dei diversi tipi di apprendimento.
Una simile concezione rappresenta una vera rivoluzione nel senso di Kuhn
(1962) perché richiede la sostituzione di un paradigma: impegno difficile per
le resistenze che possono mettere in campo le strutture consolidate dell’e-
ducation, ma che sarà inevitabile mettere in discussione per il dramma di
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disoccupazione ed emarginazione che oggi costatiamo con dimensioni so-
vranazionali in diverse società.
Se l’apprendimento è una nozione così piena e articolata e non è solo quel-
lo fortemente caratterizzato in senso verbale tipico della scuola, si possono
intravedere subito le conseguenze sul piano della valutazione (e prima an-
cora della sua misurazione) e della certificazione.
Come si può infatti dare conto della complessità insita in questo tipo di ap-
prendimento e della competenza?
Si tratta di rendere visibili e di riconoscere aspetti impliciti non riducibili a
quelli verbali prima di passare a una loro messa in graduatoria con criteri
pertinenti. 
In altre parole, si deve intraprendere una riflessione epistemologica, prima an-
cora che docimologica, poiché è richiesta molta maggiore intersoggettività
condivisa rispetto a quella propria dei consolidati ambiti disciplinari per in-
dividuare i criteri che possono documentare e attestare una competenza. 
Nell’ambito delle competenze professionali ci sono le prove d’opera che di
fatto rappresentano il modo con cui nel mondo del lavoro si accerta la
competenza di cui si vuole dare prova. 
Nel mondo della scuola, ove da anni si parla e si scrive di competenze, il
problema della loro valutazione è a dir poco sottovalutato poiché non è di-
rettamente presa in carico la complessità degli aspetti sottesi, consideran-
do anche il fatto che alcune di queste competenze sono prescrittive (cfr.
Indicazioni Nazionali per la scuola dell’obbligo). 
Se riconosciamo infatti che le competenze, quali che siano, richiedono mo-
di di valutazione diversi da quelli abitualmente adoperati per gli apprendi-
menti, allora risulta chiaro anche che vanno ricercati modalità e strumenti
pertinenti e che questo problema non può essere eluso o delegato in toto
ai docenti e/o a coloro che gestiscono attività formative. 
Va sottolineato inoltre che la valutazione della competenza e la necessità
di farlo con modalità e strumenti coerenti, interessa i diversi tipi di compe-
tenze – life skills, competenze chiave, competenze di cittadinanza – e que-
sta prospettiva perciò interessa complessivamente anche le organizzazioni
europee. 
Per quanto riguarda l’Italia, sono state realizzate a dire il vero sperimenta-
zioni fondate sull’uso del portfolio, ma l’introduzione poco accorta e non
problematizzata di questo strumento nel dibattito sulla scuola, all’epoca
del Ministro Moratti, lo ha reso a lungo inviso agli insegnanti.
Allo stato attuale, si tratta piuttosto di prendere atto della letteratura svi-
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luppata in altri Paesi relativa alla prospettiva edumetrica (Birenbaum &
Dochy 1996; Dierick e Dochy, 2001) che ha approfondito proprio il tema del-
la valutazione della competenza, mettendo in luce la sua specificità e di-
scutendo la traducibilità in campo educativo dei criteri psicometrici solita-
mente usati nei test.  
Come si vede si profila un impegno ulteriore per coloro che, come nel caso
del testo che viene qui presentato, approfondiscono molto appropriata-
mente le diverse tipologie di competenze.
Considerazioni analoghe riguardano, infine, la certificazione. Anche qui si ri-
chiede di certificare l’acquisizione delle competenze; per quelle linguisti-
che o informatiche ci sono apposite agenzie che hanno acquisito questo
ruolo, ma per tutte le altre?  
Certificare vuol dire assicurare che una persona detiene una competenza in
modo stabile – ben diversa cosa dal valutare un apprendimento, anche se
con esame – e assumere la responsabilità di questa certificazione rispetto al-
la comunità. 
Questa differenza sostanziale tra valutazione e certificazione, per quanto at-
tiene almeno alle competenze acquisite a scuola, non è sottolineata ade-
guatamente.
C’è bisogno, quindi, di molti approfondimenti e su temi e ambiti diversi:
sono perciò assolutamente benvenuti tutte le indagini e gli studi in questo
campo perché si tratta di imprese collettive che riguardano anche cambia-
menti di concezioni culturali con la messa a punto di metodologie e stru-
menti pertinenti.

Anna Maria Ajello 
Sapienza Università di Roma
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Executive Summary

Il lavoro di ricerca condotto dall’Isfol - Agenzia LLP Leonardo da Vinci qui
presentato intende perseguire due obiettivi: 

1) evidenziare il valore aggiunto generato dai progetti finanziati dal Pro-
gramma LLP Leonardo da Vinci in termini di:

a) sviluppo delle competenze chiave nei sistemi di istruzione e for-
mazione professionale  
b) modalità di riconoscimento e validazione in un quadro di riferi-
mento concettuale caratterizzato da un mutamento paradigmati-
co in corso che interessa tutti gli ambienti di apprendimento (sco-
lastici, formativi, lavorativi) fondate sul passaggio da una conce-
zione statica di contenuti curricolari del sistema di istruzione e
formazione ad una combinazione dinamica di conoscenze, abilità
e attitudini adeguate ai molteplici contesti di vita reale dove gli
individui le agiscono direttamente.  

2) Individuare, sulla base dello studio esplorativo condotto, raccoman-
dazioni e suggerimenti utili sia ai policy makers impegnati a trovare si-
nergie tra sistemi dell’istruzione e formazione professionale e il merca-
to del lavoro, sia agli attori a vario titolo coinvolti nell’implementazione
dei programmi nazionali ed europei volti a promuovere i diritti di citta-
dinanza.

A tale scopo il rapporto analizza, su un campione selezionato di progetti e
con tecniche di ricerca innovative, come siano state trattate le otto com-
petenze chiave individuate dalla Raccomandazione europea del 2006 negli
interventi realizzati, partendo dalla considerazione che non essendoci prio-
rità definite dal Programma di Apprendimento Permanente esse non sono
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state il focus di tali progetti ma in qualche modo il risultato (consapevol-
mente perseguito o indirettamente raggiunto) cui essi sono pervenuti. Da-
ta la portata innovativa della tematica il rapporto si apre (Capitolo 1) con
un necessario inquadramento dello scenario di policy europeo ed italiano al-
l’interno del quale si inquadra il mutamento paradigmatico centrato sulla
crucialità dello sviluppo delle competenze di cittadinanza, come sfida con
cui si stanno attualmente confrontando i sistemi educativi, quelli formati-
vi nonché il mercato del lavoro. 
Il capitolo 2 descrive i principali aspetti emersi dall’analisi field che oltre a ri-
guardare un campione selezionato di progetti ha adottato scelte metodo-
logiche coerenti con l’oggetto di indagine. Data infatti la innovatività e la
sperimentalità delle tematiche trattate occorreva utilizzare tecniche di ri-
levazione nuove in grado di far emergere liberamente opinioni, indicazioni
e raccomandazioni da parte di esperti della materia, anche non direttamente
coinvolti in progetti LLP - Leonardo da Vinci. Ciò è stato possibile grazie al-
l’adozione della tecnica del Mosaico Digitale.
Il capitolo 3 illustra le correlazioni tra i risultati emersi e il framework isti-
tuzionale che si sta attualmente delineando sulla base dei dispositivi euro-
pei della trasparenza e degli strumenti di programmazione e valutazione del-
le competenze chiave avviate nel settore dell’istruzione e della formazione.
Il capitolo 4 riporta, per ciascuna competenza chiave, un’analisi in termini
di punti di forza e di debolezza, opportunità e vincoli (analisi SWOT) emer-
si dalla raccolta delle informazioni. Tale analisi va nella direzione di restituire
informazioni utili a supportare da un lato l’azione di studio e programma-
zione degli operatori nell’attivazione di progetti e dall’altro di comprende-
re alcune rilevanze e predisporre piste di lavoro da parte dei policy makers.

Tali piste di lavoro sono poi raccolte nella parte conclusiva del Rapporto
nella quale vengono delineate delle vere e proprie Raccomandazioni di chiu-
sura seguite da quelli che possono ritenersi i messaggi chiave più rilevanti
per la Programmazione 2014-2020 appena avviata.

18 Exexutive Summary 



Introduzione 

Le competenze strategiche di cittadinanza 
dal Lifelong Learning Programme a Erasmus Plus

di Claudia Villante Ricercatrice Isfol – Agenzia Erasmus Plus

L’attenzione e l’interesse verso le competenze strategiche di cittadinanza
sono cresciuti progressivamente all’interno del dibattito europeo, fino ad in-
dividuare nello sviluppo di questa area una delle priorità delle politiche for-
mative in Europa. Parallelamente è cresciuta la consapevolezza che lo sviluppo
delle competenze di cittadinanza non riguarda soltanto gli studenti, i giova-
ni, ma anche la popolazione adulta. Di qui un’attenzione alla costruzione e al-
lo sviluppo di quelle che sono state definite le competenze di cittadinanza an-
che da parte degli adulti nell’ottica del lifelong learning. 
Come si evidenzierà nel rapporto qui introdotto, il tema delle competenze
strategiche si colloca all’interno di un dibattito avviato formalmente dal
Consiglio e dal Parlamento europeo il 18 dicembre 2006 con la Raccoman-
dazione relativa alle competenze chiave di cittadinanza individuate come
essenziali per i cittadini che vivono in una società della conoscenza e che
costituiscono la base per l’apprendimento permanente1.
La Raccomandazione europea definisce la competenza chiave come una com-
binazione di conoscenze, abilità e attitudini appropriate al contesto. Le com-
petenze chiave sono quelle di cui tutti hanno bisogno per la realizzazione e lo
sviluppo personali, la cittadinanza attiva, l’inclusione sociale e l’occupazione.
La nozione di competenze chiave o essenziali serve, perciò, a designare le com-
petenze necessarie e indispensabili che permettono agli individui di prende-
re parte attiva in molteplici contesti sociali e contribuiscono alla riuscita
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della loro vita e al buon funzionamento della società. Allo stesso tempo, gli
individui possono continuare ad apprenderle anche nella loro vita attiva, nel
loro libero esercizio della cittadinanza ed in questo si configura per davvero
la società della conoscenza.
Le competenze chiave sono tali se forniscono le basi per un apprendimento
che dura tutta la vita, consentendo di aggiornare costantemente conoscen-
ze e abilità in modo da far fronte ai continui sviluppi e trasformazioni2. Le
competenze chiave perciò assicurano maggior flessibilità a studenti, giovani,
lavoratori per adattarsi in modo più rapido a un mondo in continuo muta-
mento e sempre più interconnesso. 
Ecco perché le competenze chiave possono essere acquisite sia dai giovani nel
corso e alla fine del loro ciclo di istruzione obbligatoria, preparandoli alla vi-
ta lavorativa e formando così una base per l’apprendimento futuro, sia dagli
adulti nell’ambito dell’apprendimento lungo tutto l’arco della vita, attraver-
so un processo di crescita e adeguamento delle loro capacità.
Con la raccomandazione 962/06 l’Unione Europea ha adottato un quadro di
riferimento europeo delle competenze chiave per l’apprendimento perma-
nente in cui identifica 8 aree necessarie per la realizzazione personale: la
cittadinanza attiva, la coesione sociale e l’occupabilità in una società in con-
tinuo cambiamento, caratterizzata, appunto, dalla centralità della cono-
scenza. Il quadro europeo proposto è il risultato di 5 anni di lavoro condotto
da esperti e rappresentanti dei governi che, attraverso il Metodo di Coordi-
namento Aperto, sono giunti alla definizione di un quadro congiunto su cui i
singoli Stati Membri sono tenuti a confrontarsi nei processi di riforma e in-
novazione dei propri sistemi educativi e formativi. 
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2 Il carattere trasversale delle competenze chiave le rende essenziali. Esse forniscono un valore ag-
giunto all’occupazione, alla coesione sociale o ai giovani “Patto europeo per la gioventù”, il che spie-
ga l’importanza dell’apprendimento permanente in termini di capacità di adattamento e integrazio-
ne. I criteri di riferimento, che permettono di giudicare i miglioramenti nelle prestazioni europee, so-
no stati illustrati in una relazione del 2005 che forniva risultati contrastanti. In risposta alle
preoccupazioni espresse dal Consiglio europeo di Lisbona del 23 e 24 marzo 2000, poi riprese nella
strategia di Lisbona rinnovata nel 2005, le competenze chiave fanno parte degli obiettivi del pro-
gramma di lavoro «Istruzione e formazione 2010», della comunicazione della Commissione del 2001
sulla realizzazione di uno Spazio europeo dell’apprendimento permanente e della successiva risolu-
zione adottata dal Consiglio nel 2002. Questi ultimi due documenti presentano proposte specifiche,
affinché le competenze chiave diventino una priorità per tutte le fasce d’età. La relazione intermedia
congiunta del 2004 sui progressi del programma di lavoro «Istruzione e formazione 2010» ha soste-
nuto la necessità di elaborare riferimenti e principi comuni europei (dal sito http://europa.eu/).



Nel documento Key competences for a changing world 3 si riportano le prin-
cipali evidenze emerse dalla relazione congiunta degli Stati Membri in meri-
to ai progressi raggiunti durante il periodo 2007-2009 in relazione all’attua-
zione della raccomandazione sulle competenze chiave del 2006. Tali relazio-
ni si basano sulla capacità di raggiungimento di una serie di indicatori e di
benchmarks4 e intendono fornire un quadro sullo sviluppo delle strategie
nazionali di apprendimento permanente e sulle riforme intraprese per ren-
dere l’istruzione e la formazione professionale (IFP) più attrattive e rispondenti
ai mercato del lavoro ha bisogno, tenendo anche in conto le recenti sfide iden-
tificate dall’iniziativa faro “Nuove competenze per nuovi lavori”5.  Tale qua-
dro si caratterizza per:

• un sostanziale mancato raggiungimento degli obiettivi fissati al 2010
nell’ambito dell’istruzione e della formazione, con una particolare atten-
zione al parametro relativo ai processi di alfabetizzazione (che in alcune
realtà nazionali sono particolarmente urgenti, come appunto l’Italia); 
• una generale mobilitazione degli Stati Membri nell’introdurre riforme
che utilizzano in modo esplicito le competenze chiave come punto di ri-
ferimento, soprattutto nel settore scolastico, ma che occorre ancora in-
vestire sulla formazione dei docenti e sui metodi di valutazione;
• una sfida ancora aperta sul fronte dell’educazione degli adulti, laddove
si dovrebbe investire maggiormente su risposte più concrete ed adegua-
te alle esigenze in mutamento del mercato del lavoro. Una particolare
attenzione dovrebbe essere data alla creazione di partenariati tra il mon-
do dell’istruzione e della formazione e del lavoro. 

Quando l’UE ha rivisto6 l’attuazione della raccomandazione sulle competen-
ze chiave è stata confermata la portata innovativa di questo cambiamento nei

Introduzione  21

3 Communication from the Commission to the European Parliament, the Council, the European Eco-
nomic and Social Committee and the Committee of the Regions, Key competences for a changing
world, Draft 2010 joint progress report of the Council and the Commission on the implementation of
the “Education & Training 2010 work programme”, {SEC(2009) 1598}, Brussels, 25.11.2009,
COM(2009)640 final 
4  SEC(2009) 1598 and SEC(2009) 1616.
5 COM(2008) 868
6 Comunicazione della Commissione al Parlamento Europeo, al Consiglio, al Comitato Economico E So-
ciale Europeo e al Comitato delle Regioni “Competenze chiave per un mondo in trasformazione”
Progetto di relazione congiunta 2010 del Consiglio e della Commissione sull’attuazione del pro-
gramma di lavoro “Istruzione e formazione 2010” COM (2009) 640 final



processi di insegnamento e di apprendimento. Si è definito un percorso che
in breve tempo avrebbe dovuto favorire il cambiamento di paradigma con
l’abbattimento delle tradizionali barriere tra materie scolastiche e topics
trasversali. La sfida principale, e al contempo la debolezza fondamentale, è nei
meccanismi di valutazione dell’apprendimento. Ai tentativi di messa in pra-
tica delle competenze trasversali e alle modalità di valutazione eventual-
mente adottate è dato ampio spazio nel testo.
A questo proposito vale la pena ricordare le raccomandazioni, cui il Pro-
gramma LLP è stato chiamato a rispondere, riportate nel citato documento
di Assessement7 che individua 7 punti di attenzione su cui gli Stati Membri e
tutti gli stakeholders sono chiamati a riflettere per procedere nel percorso di
innovazione delle politiche di formazione.

1. Aumentare la focalizzazione sullo sviluppo di competenze trasversali e
competenze di base a tutti i livelli, soprattutto imprenditoriale e le com-
petenze digitali.
2. Definire un benchmark sull’apprendimento delle lingue straniere: en-
tro il 2020, almeno il 50 % dei giovani di 15 anni dovrebbe avere cono-
scenza di una prima lingua straniera (dal 42 % di oggi) e almeno il 75 %
dovrebbe studiare una seconda lingua straniera (61 % oggi).
3. Investire sulla costruzione di sistemi di istruzione e formazione profes-
sionale di livello mondiale e aumentare i livelli di apprendimento realiz-
zati in contesti lavorativi.
4. Migliorare i meccanismi di riconoscimento delle qualifiche e delle com-
petenze, comprese quelle acquisite al di fuori del sistema di istruzione for-
male e formazione.
5. Scuole, università e istituti di formazione professionale e di formazio-
ne devono aumentare l’accesso all’istruzione attraverso le risorse educa-
tive aperte (OER). 
6. Puntare alla formazione degli insegnanti sulle competenze imprendi-
toriali.
7. Massimizzare il ROI (Return of Investment) dei finanziamenti. 

22 Introduzione

7 Assessment of Key Competences in initial education and training: Policy Guidance, 2012.



Queste raccomandazioni hanno un valore ancora più elevato in un con-
testo come quello italiano dove le performance registrate in materia di ca-
pacità di innalzamento delle competenze e dell’istruzione risultano tra le
peggiori dell’area OCSE, così come gli ultimi dati testimoniano. Si veda a
questo proposito la figura di seguito riportata.
Sulla necessità di innalzare il livello di istruzione di giovani e adulti sono
stati fatti notevoli investimenti nel nostro paese anche se l’incidenza
della spesa pubblica su questo capitolo appare ancora una volta tra i più
bassi dell’area OCSE.

FIG. 1 -  Popolazione che ha raggiunto l’istruzione terziaria (2011)

Fonte: Rapporto OCSE, Educational at a Glance, 2013
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Tuttavia i programmi e le iniziative europee, a tale proposito, hanno contribuito
a fornire uno slancio innovativo agendo proprio sulle occasioni formative di na-
tura informale e non formale che interessano giovani ed adulti nel corso del-
la vita. Questo testo ha proprio l’obiettivo di capire come lo abbia fatto il Pro-
gramma LLP e come intenda farlo il prossimo appena avviato Erasmus Plus.
Il programma di apprendimento permanente è nato proprio allo scopo di ri-
spondere a queste sfide, ed in linea con gli obiettivi prefissati nella strategia
per lo sviluppo dell’istruzione e formazione professionale. Il lavoro condotto
dalla Commissione e dai Paesi membri in queste aree ha portato alla defini-
zione di obiettivi e di strumenti comuni, per l’attivazione ed il raggiungi-
mento dei quali sono state emanate alcune Raccomandazioni8. Questo iden-
tifica l’esistenza di una strada che è già stata tracciata e che può essere se-
guita per contribuire a una crescita globale dei sistemi di Istruzione e
Formazione che hanno le caratteristiche e gli aspetti di natura problematica.
Ricordiamo che alcune delle Raccomandazioni adottate in questi ultimi anni per
rafforzare l’attuazione del processo di Copenaghen riguardano aspetti cardine
come:

• lo sviluppo di un Quadro europeo per la trasparenza delle qualifiche e
delle competenze (European Qualification Framework - EQF)
• l’introduzione di una Metodologia per il trasferimento dei crediti per
l’istruzione e la formazione professionale (European Credit system for Vo-
cational Education and Training - ECVET)
• la definizione di un Quadro di riferimento per l’assicurazione di qualità
(European Quality Assurance Reference framework for Vocational Educa-
tion and Training –EQAVET)
• la determinazione di un Quadro europeo per le competenze chiave.

L’Unione Europea, quindi, dopo aver definito i suoi obiettivi strategici in ma-
teria di apprendimento permanente e sviluppo dell’istruzione e formazione
professionale, attraverso questi atti, non vincolanti ma fortemente impe-
gnativi, ha individuato delle modalità attuative, che vengono “raccomanda-
te” ai Paesi membri dopo la loro approvazione. 
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8 Come è noto le Raccomandazioni sono degli atti non vincolanti con i quali le istituzioni comunita-
rie invitano i destinatari a seguire un determinato comportamento. In genere sono adottate dalle
istituzioni comunitarie quando queste ritengono che non vi sia motivo di adottare norme maggior-
mente cogenti.



I capisaldi di questa strategia sono:
• lo spostamento dell’attenzione dal processo di insegnamento al pro-
cesso di apprendimento, cioè una piena valorizzazione sugli utenti delle
iniziative di formazione;
• il rafforzamento delle competenze chiave di cittadinanza per tutti i
cittadini europei;
• la focalizzazione sui risultati dell’apprendimento, piuttosto che sui per-
corsi formali di istruzione e formazione; 
• la possibilità di validazione e riconoscimento delle competenze posse-
dute, a prescindere dalla modalità con cui sono state acquisite9; 
• la definizione di un linguaggio e di livelli comuni che consentono il con-
fronto delle qualificazioni e dei titoli ottenuti nei diversi sistemi nazionali,
dai livelli più elementari fino a quelli di più elevata specializzazione;
• la definizione di un modello e di strumenti comuni che garantiscano il
controllo e lo sviluppo continuo della qualità dell’offerta formativo al-
l’interno dei sistemi dei diversi Paesi.

Attraverso questa strategia l’Unione Europea non entra nel merito dell’orga-
nizzazione dei percorsi scolastici e formativi, che rimane materia soggetta
alle giurisdizioni nazionali, ma fissa alcune coordinate fondamentali che so-
no in grado, come sta in parte accadendo anche in Italia, di modificarne le
prospettive evolutive10. 
Per entrare nel merito dell’Italia, quanto osservato finora permette di affer-
mare che l’applicazione delle diverse Raccomandazioni ha comportato una
vera e propria rivoluzione culturale. Basti pensare alla trasformazione del si-
stema formativo dall’attuale modalità organizzativa, basata sull’offerta di
percorsi di istruzione e formazione, la cui frequenza viene convalidata e ri-
conosciuta per l’acquisizione del titolo, ad un sistema diverso nel quale, per
esempio, non conterà quale percorso sia stato seguito, ma avranno valore le
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9 Questi ultimi due aspetti più di altri secondo un processo che partendo dal documento di lavoro del
2000, “Memorandum sull’istruzione e la formazione permanente”, proseguendo nel 2001, con la Re-
lazione “Gli obiettivi futuri e concreti dei sistemi di istruzione e formazione”, si afferma con la co-
municazione Realizzare uno spazio europeo dell’apprendimento”, per giungere poi ai documenti ed
alle proposte più recenti. 
10 G. Allulli, Politiche europee della formazione e delle risorse umane, dalla strategia di Lisbona a Eu-
ropa 2020, ottobre 2010, disponibile su  http://www.sociologia.uniroma1.it/users/allulli/Da%20Li-
sbona%20a%20Europa%202020.pdf, controllato il 15/2/14.



conoscenze e competenze effettivamente acquisite, comporta un ripensa-
mento totale delle attuali modalità di rilascio dei titoli, orientate sulla con-
clusione e convalida dei percorsi formali. Le questioni da superare sono nu-
merose, prima fra tutte quella dell’integrazione tra i diversi sistemi, la pro-
mozione della mobilità e la trasparenza delle qualifiche11, nonché la
promozione dell’informazione e l’orientamento sulle opportunità di forma-
zione e di carriera nell’Unione Europea12.
Nel Gennaio 2014 ha preso avvio il nuovo programma europeo per l’educa-
zione, la formazione, i giovani e lo sport per gli anni 2014-202013 denomina-
to ERASMUS PLUS. Obiettivo strategico del Programma è quello di migliora-
re le competenze, lo sviluppo personale e l’occupabilità delle persone, inve-
stendo in un’istruzione di qualità e allargando la platea della formazione,
nell’ottica dei target fissati da Europa 2020 per la crescita, l’occupazione e
l’innovazione.  Il contributo del nuovo Programma alla strategia di Europa
2020 consisterà, nell’aiutare i cittadini ad acquisire maggiori competenze e
migliori qualifiche, utilizzando le opportunità di studio e formazione all’e-
stero, rafforzando le reti tra sistemi scolastici, formativi e mercato del lavo-
ro, diffondendo e validando le occasioni di apprendimento permanente in
contesti non formali ed informali.
Il Programma, grazie allo spirito di innovazione che contraddistingue le ini-
ziative comunitarie sull’apprendimento lifelong e lifewide, costituisce un’oc-
casione fondamentale per la costruzione di pratiche e metodologie di speri-
mentazione nella progettazione e valutazione delle competenze di cittadi-
nanza.
In contesti economici estremamente dinamici (sia quelli sviluppati che in
transizione), infatti, dove le condizioni del mercato del lavoro sono in conti-
nua evoluzione, sia nei processi che nei prodotti, i mestieri e le professioni
rischiano una rapida obsolescenza, se non accompagnate da una compo-
nente di adattabilità ai mutamenti.
Negli ultimi anni i sistemi di istruzione e di formazione hanno rivolto la loro
attenzione a questa componente di adattabilità aggiungendo alla trasmis-
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11 Si tratta di Europass.
12 Intendiamo riferirci al portale PLOTEUS e Euroguidance network.
13 Adottato dal Parlamento Europeo il 19 Novembre 2013, in vigore alla fine di Dicembre 2013, con il
Regolamento (UE) N. 1288/2013 del Parlamento Europeo e del Consiglio dell’11 dicembre 2013 che
istituisce Erasmus Plus, il programma dell’Unione per l’istruzione, la formazione, la gioventù e lo
sport e che abroga le decisioni n. /2006/CE, n. 1720/2006/CE e n. 1298/2008/CE



sione delle conoscenze, abilità e competenze specifiche (verticali) elementi
fondamentali come la motivazione, la riflessione, l’auto-valutazione, l’auto-
rientamento, il pensiero critico e interdisciplinare, il lavoro di squadra e la
capacità di problem solving, di fare scelte innovative e di accettare i rischi.
Questi tipi di competenze non possono essere insegnate e valutate nelle for-
me tradizionali, ma richiedono un approccio olistico che richiede una moda-
lità organizzativa nuova sia nei contenuti che nelle forme (strumenti di for-
mazione, docenti, modalità di apprendimento e di valutazione). Il Program-
ma Erasmus Plus intende contribuire in modo determinante allo sviluppo di
questo nuovo approccio e all’attuazione del nuovo paradigma che abbiamo
sin qui delineato.
Nella Guida14 che accompagna il Regolamento del Programma il riferimento
esplicito al perseguimento dello sviluppo delle competenze chiave si ritrova
tra gli obiettivi specifici che il Programma intende perseguire sia nel campo
dell’educazione e della formazione (compresa l’high education, l’istruzione e
la formazione professionale, la formazione scolastica e quella degli adulti)
sia sul target specifico dei giovani, con riferimento alle opportunità di for-
mazione non formale e informale. In entrambi gli ambiti di attuazione del Pro-
gramma si sottolinea il ruolo giocato dalle competenze chiave nel favorire il
passaggio dai sistemi di istruzione e formazione al mercato del lavoro.
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Box 1 – Le azioni di Erasmus Plus

Il Programma Erasmus Plus che riunisce gli attuali sette strumenti comu-
nitari per l’educazione, la formazione, la gioventù e lo sport (Programma
di apprendimento permanente - Erasmus, Leonardo da Vinci, Comenius,
Grundtvig -, Gioventù in azione, Erasmus Mundus, Tempus, Alfa, Edulink e
il programma di cooperazione bilaterale con i paesi industrializzati), pre-
senta  una struttura razionalizzata e semplificata che intende accrescerne
l’efficienza, di rendere più semplice l’accesso ai finanziamenti, di ridurre le
duplicazioni e la frammentazione degli interventi, sostenendo tre tipi di
azioni:

• Azione chiave 1: la mobilità ai fini di apprendimento individuale;
• Azione chiave 2: la cooperazione per l’innovazione e le buone pratiche;
• Azione chiave 3: il sostegno alle riforme negli Stati membri. 
L’azione chiave 1 offre opportunità di apprendimento per i singoli, sia al-
l’interno che al di fuori dell’UE (studio e formazione, tirocini, insegnamen-
to e sviluppo professionale e attività giovanili non formali come ad esem-
pio il volontariato). L’azione consente di effettuare periodi di apprendimento
all’estero a persone provenienti da tutti i settori dell’istruzione e della for-
mazione. 
L’azione chiave 2 prevede la cooperazione tra le istituzioni educative, le
organizzazioni giovanili, le aziende, le autorità locali e regionali e le ONG
al fine di sviluppare prassi innovative nel settore dell’istruzione, della for-
mazione e delle attività giovanili. Ciò con il fine principale di promuovere
l’occupabilità, la creatività e l’imprenditorialità.
L’azione chiave 3 supporta le riforme degli Stati membri e la cooperazione
con i paesi non UE. È prevista una particolare enfasi sul rafforzamento
della base esperienziale per attuare il processo decisionale e lo scambio di
buone pratiche. Altro elemento cardine dell’azione sarà la valorizzazione ed
attuazione degli strumenti europei in tema di valutazione e riconoscimen-
to delle competenze.
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In relazione alle novità introdotte grazie al Programma si prevede l’adozione
di:
• un sistema di garanzia dei prestiti che sostenga gli studenti a livello di
Master a finanziare gli studi all’estero, allo scopo di sviluppare quelle com-
petenze necessarie per presidiare posti di lavoro ad alta intensità di cono-
scenze;
• la creazione di “alleanze della conoscenza” e “alleanze di competenze set-
toriali”, che si articolano in partenariati su ampia scala tra le istituzioni di
istruzione superiore e le imprese allo scopo di incentivare la creatività,
l’innovazione e l’imprenditorialità.

Il perseguimento delle competenze chiave viene esplicitamente indicato nel-
le priorità indicate dal nuovo programma. 
Nel frattempo il quadro nazionale su cui il nuovo programma insiste si è
fortemente innovato:

• a livello istituzionale, grazie ai processi di riforma innescati con la rifor-
ma del mercato del lavoro e con l’introduzione di una specifica attenzione
al tema dello sviluppo e validazione delle competenze acquisite in con-
testi di apprendimento formali, non formali ed informali (L.13 del gen-
naio 2013, capo II);
• nei sistemi di osservazione delle competenze a livello nazionale, gra-
zie agli imponenti progetti nazionali di valutazione messi in atto nel si-
stema Istruzione;
• nelle metodologie e strumenti di progettazione formativa che stanno
progressivamente passando da approcci verticali e specifici ad approcci
olistici;
• nella sperimentazione di pratiche che perseguono lo sviluppo di com-
petenze chiave.

A tutto ciò il Programma LLP – Leonardo da Vinci ha fornito indicazioni, espe-
rienze e suggerimenti utili attraverso il finanziamento di progetti sviluppa-
ti direttamente o indirettamente su tali focus. Di questo si intende rendere
conto nei prossimi capitoli.
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Capitolo 1

Le competenze chiave nell’apprendimento: 
elementi di scenario

Il presente capitolo vuole offrire alcune visuali utili ad introdurre i risultati
della ricerca realizzata e qui presentata. 

In principio, si darà conto del contesto di riferimento strategico che ha por-
tato, in anni recenti, a investire in maniera risoluta in direzione dello svilup-
po delle competenze chiave. In seconda istanza, si dirà, in maniera specifica,
dei cambiamenti che, ad un livello più generale, hanno coinvolto i sistemi di
istruzione e formazione in ambito europeo, a partire dal 2000. All’interno di
questo percorso di osservazione, ci si concentrerà sulla descrizione analitica
delle competenze chiave del cittadino, così come configurate dalla Racco-
mandazione del 2006. Si procederà, infine, ad un approfondimento delle ri-
sultanze degli studi e delle ricerche Ocse, PISA e PIAAC ed Euridyce. Parlere-
mo, cioè, delle iniziative promosse a livello europeo e internazionale sull’ac-
certamento e la descrizione dei risultati di apprendimento di alcune delle
competenze chiave e sul grado di sviluppo di tali competenze nella popola-
zione di tutte le età. Tali dati, osservati attraverso surveys di carattere, ap-
punto, internazionale rappresentano, ad oggi, le principali fonti di cono-
scenza sull’evoluzione di processi complessi e di ampia portata che impatta-
no, a vario titolo e secondo differenti modalità, sulla stessa crescita
economica e sociale degli Stati Membri.

1.1 Il contesto strategico: da Lisbona a Europa 2020
Le decisioni assunte nel corso del Consiglio Europeo di Lisbona (Marzo 2000)
hanno cambiato radicalmente il modo in cui i sistemi di istruzione e forma-
zione sono stati chiamati a contribuire allo shaping delle politiche naziona-
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li ed europee nel campo dell’education, con chiare conseguenze sugli asset-
ti e le caratteristiche delle stesse politiche più complessive dei singoli Stati
Membri. 
Il Consiglio di Lisbona, infatti, partendo dall’evidente necessità di misurarsi
con fenomeni quali i) la globalizzazione; ii) la ristrutturazione delle gerar-
chie economiche di natura planetaria; iii) il mutamento demografico dovuto
ai movimenti migratori e alle trasformazioni della stessa struttura della po-
polazione delle società, cosiddette mature, ha chiaramente evidenziato l’in-
tenzione dell’Unione Europea di partecipare, a pieno titolo e da protagoni-
sta, al cambiamento in atto, ponendosi l’ambizioso obiettivo di fare dell’Eu-
ropa “la più competitiva e dinamica economia al mondo basata sulla
conoscenza”. 
All’origine di tale intenzione è, con tutta evidenza, rintracciabile la spinta ver-
so un generalizzato cambio di paradigma che avrebbe dovuto e dovrebbe fa-
vorire, nelle intenzioni dei suoi promotori, la progressiva trasformazione del-
l’Unione Europea dalla “semplice” Unione delle economie all’Unione dei sa-
peri, delle conoscenze, delle culture e dei cittadini. 

Per queste ragioni, si ritiene necessario fornire, a tutti i livelli, una risposta pre-
cisa alle esigenze di modernizzazione delle società, soprattutto attraverso
un rinnovato investimento sul potenziamento della qualità del capitale uma-
no, sull’innovazione tecnologica - la cosiddetta società dell’informazione –
e, di conseguenza, sullo sviluppo di un mercato del lavoro sempre più capa-
ce di affrontare la competizione globale. 

Il Consiglio di Lisbona facendo, pertanto, propria una strategia visionaria di
ampio respiro ha segnato, fin agli inizi degli anni 2000, il tracciato nel quale
si sarebbero poi mosse, a tutti i livelli, le politiche future dell’Unione Europea
nel suo complesso. Non a caso, proprio da queste basi è partita, non solo la
“renewed strategy” del 2005, ma anche, come vedremo, la stessa Strategia
“Europa 2020”.
Per meglio contestualizzare il nostro ragionamento, riportiamo, qui di segui-
to, un significativo stralcio di quanto affermato presente nelle Conclusioni del
Consiglio Europeo del marzo 2000: “i sistemi europei di istruzione e forma-
zione devono essere adeguati alle esigenze della società dei saperi e alla ne-
cessità di migliorare il livello e la qualità dell’occupazione. Dovranno offrire
possibilità di apprendimento e formazione adeguate ai gruppi bersaglio nelle
diverse fasi della vita: giovani, adulti disoccupati e persone occupate sogget-
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te al rischio che le loro competenze siano rese obsolete dai rapidi cambiamenti.
Questo nuovo approccio dovrebbe avere tre componenti principali: lo svilup-
po di centri locali di apprendimento, la promozione di nuove competenze di ba-
se, in particolare nelle tecnologie dell’informazione, e qualifiche più traspa-
renti”15. 

Oltre a questo, ed è quanto si specificherà più avanti nelle Conclusioni, la crea-
zione di nuova occupazione dovrà tenere in opportuna considerazione la ne-
cessità di un superamento progressivo dei confini degli Stati nazionali che
favorisca l’approdo ad un modello europeo di libero mercato unificato e in-
tegrato. Tale modello dovrà essere sempre più in grado, nel tempo, di garan-
tire la libera circolazione di persone, di beni e di servizi ed essere basato su
una tendenziale e omogenea distribuzione delle conoscenze e delle opportu-
nità tra tutti i cittadini europei, indipendentemente dalla loro appartenenza
nazionale. 
L’istruzione e la formazione si pongono “quale elemento di base del modello
sociale europeo, promuovendo altresì accordi tra le parti sociali in materia di
innovazione e apprendimento lungo tutto l’arco della vita, sfruttando la com-
plementarietà tra tale apprendimento e l’adattabilità delle imprese e del loro
personale mediante una gestione flessibile dell’orario di lavoro e l’impiego a
rotazione e introducendo un riconoscimento europeo per imprese particolar-
mente avanzate”16.

E’ evidente come, queste affermazioni, delineino una contesto nel quale può
svilupparsi quel sistema di education di stampo comunitario basato sul Me-
todo di Coordinamento Aperto, di cui si è detto nell’introduzione (dunque
non incluso di fatto tra le politiche di esclusiva competenza comunitaria).  Ta-
le sistema si pone, a tutti gli effetti, come il principale motore di quel processo
generativo, oggi ritenuto strategico, di formazione e accesso alla cittadinan-
za di giovani e meno giovani “europei”, processo inteso come prerequisito
essenziale per la nascita e il rafforzamento dello Spazio Comune Europeo.  
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15 http://www.europarl.europa.eu/summits/lis1_it.htm#1 CFR paragrafo 25 et passim, fonte cit.
http://www.europarl.europa.eu/summits/lis1_it.htm#1
16 Cfr. paragrafo 29, comma 2, fonte cit.



Tutto ciò premesso, è altrettanto importante precisare che i primi accenni di
una crisi economica senza precedenti, sviluppatasi in anni più recenti, pro-
prio mentre gli Stati Membri intervenivano – per la verità piuttosto lenta-
mente – in direzione di un progressivo adeguamento delle proprie politiche
economiche e di education, abbiano portato ad adattamenti significativi e
progressivi degli ambiziosi obiettivi di sviluppo economico e sociale che l’U-
nione si era data in quegli anni.

La crisi economica ha, infatti, guidato forzosamente le istituzioni europee, e
gli Stati Membri più in generale, verso una rideterminazione degli obiettivi
target dell’intera Strategia, consigliando una maggiore cautela e consape-
volezza seppur sostenute da un approccio, comunque sfidante, in relazione al-
le aspettative future, approccio sempre presente nella vision che, da anni,
caratterizza l’intera politica dell’Unione. 

Nel documento “Lavorare insieme per la crescita e l’occupazione - Il rilancio del-
la strategia di Lisbona”, il Consiglio punterà, infatti, solo qualche anno dopo,
all’interno di una visuale che stava assumendo, non a caso, più spiccate con-
notazioni difensive e preventive, alla definizione di strategie macroeconomi-
che in grado, prima di tutto, di sostenere e rafforzare le economie nazionali,
garantendo una stabilità nel tempo delle relazioni economiche interne ed
esterne agli Stati Membri, sempre più caratterizzate da elevata incertezza. 
A supporto e a caratterizzazione di tale visuale tende, altresì, a farsi strada e
ad affermarsi progressivamente, assumendo più di recente una indubbia ri-
levanza strategica, una tensione politica e attuativa verso la coesione e, so-
prattutto, verso l’inclusione sociale. 

Il rilancio della Strategia di Lisbona auspicato da quel documento, osservato
oggi, appare già, di fatto, come un ulteriore passo in direzione della creazio-
ne dei presupposti di fondo della stessa strategia “Europa 2020”17.  Essa, in-
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17 La strategia Europa 2020 è stata adottata dall’Unione Europea in occasione del Consiglio europeo
dei Capi di Stato e di governo del 17 giugno 2010. “La strategia” - si legge nel documento finale – “aiu-
terà l’Europa a riprendersi dalla crisi e a uscirne rafforzata, a livello sia interno sia internazionale, in-
centivando la competitività, la produttività, il potenziale di crescita, la coesione sociale e la conver-
genza economica”. http://europa.eu/rapid/press-release_DOC-10-2_it.doc. Inoltre si veda Comuni-
cazione della Commissione Europa 2020 Una strategia per una crescita intelligente, sostenibile e
inclusiva COM(2010) 2020 definitivo.



fatti, a partire dai profondi mutamenti strutturali generati nelle economie e
nelle società dalla crisi economica e finanziaria, che si è poi effettivamente
abbattuta su tutte le principali economie mondiali, ha ripreso, in maniera
originale e rinnovata, proprio alcuni dei pilastri portanti della Strategia di Li-
sbona, rigenerandoli all’interno di una visione che continua ad avere, al suo
centro, la conoscenza come fonte principale del progresso economico e so-
ciale futuro.

Tali pilastri sono stati arricchiti, più di recente, da un più articolato percorso
target-oriented che oggi punta sempre più al supporto e allo sviluppo di
economie più competitive e concorrenziali, con più alti livelli di occupazione
di tutta la popolazione, economie che devono essere in grado di favorire lo svi-
luppo di un’Europa “Smart, Sostenibile, Inclusiva”18.

Questo richiamo alle caratteristiche portanti dell’Europa futura, sicuramen-
te evocativo e di grande effetto, si riferisce ad una sostanza attuativa molto
precisa e fondata su processi chiave ritenuti irrinunciabili. 
La strategia da porre in essere richiede, infatti, che la crescita, al tempo stes-
so sia: 

• “intelligente”, smart appunto, perché in grado di puntare allo sviluppo
di un’economia basata sulla conoscenza e sull’innovazione; 
• “sostenibile”, perché in grado di promuovere una economia caratteriz-
zata da basse emissioni inquinanti e efficiente sotto il profilo dell’impie-
go delle risorse; 
• “inclusiva”, ovvero che punti ad un alto tasso di occupazione e favori-
sca la coesione sociale e territoriale. 

Il nuovo approccio orientato al raggiungimento di più credibili risultati che
la Strategia Europa 2020 propone, si traduce in un preciso dimensionamen-
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18 La differenza rispetto a Lisbona consiste, naturalmente, nella congiuntura economica che già nel
2010 portava con sé rilevanti problemi. Nel documento si afferma, infatti, che la crisi economica “ha
vanificato anni di progressi economici e sociali e messo in luce le carenze strutturali dell’economia
europea. Nel frattempo il mondo si sta rapidamente trasformando e le sfide a lungo termine (globa-
lizzazione, pressione sulle risorse, invecchiamento) si accentuano. L’UE deve prendere in mano il pro-
prio futuro. Per ottenere buoni risultati l’Europa deve agire in modo collettivo, in quanto Unione. Ab-
biamo bisogno di una strategia che ci consenta di uscire più forti dalla crisi e di trasformare l’UE in un’e-
conomia intelligente, sostenibile e inclusiva caratterizzata da alti livelli di occupazione, produttività e
coesione sociale” (doc. cit., pagina 3).



to dei traguardi da raggiungere a livello dell’UE, che vengono declinati in
una serie di obiettivi nazionali, attraverso un modello di “burden sharing”
capace di delineare, in maniera leggibile ed efficace, una prospettiva comu-
ne a tutti i Paesi Membri. I target di riferimento nazionali si configurano, di-
fatti, come benchmarks per le future programmazioni nazionali e regionali e
si pongono come una matrice di numeri guida per le politiche definite e fi-
nanziate attraverso i Fondi europei e nazionali. 

Con riferimento specifico ai temi di nostro interesse, la Strategia Europa 2020
richiede che si giunga, come valori medi per tutta l’Unione, ad un livello di
occupazione del 75% delle persone di età compresa tra 20 e 64 anni, che si
elevino al 3% del PIL i livelli d’investimento pubblico e privato nella ricerca e
lo sviluppo, che il tasso di abbandono scolastico resti al di sotto della soglia
del 10% e che, almeno il 40% dei giovani, possa conseguire una laurea o un
diploma. A ciò si aggiunge l’obiettivo di ridurre di oltre 20 milioni, il numero
delle persone a rischio povertà residenti negli Stati Membri. 
A livello nazionale questo significa per l’Italia il raggiungimento di: i) un tas-
so di occupazione al 67-69% della fascia di età 20-64; ii) una percentuale pa-
ri all’ 1,53% del PIL di quota investimenti pubblici e privati per la ricerca; iii)
una riduzione dei tassi di abbandono scolastico al 15-16%; iv) una percen-
tuale di istruzione terziaria per i giovani al 26-27%; v) una riduzione dei
soggetti in condizioni di povertà estrema di 2,2 milioni. 
I dati sono riportati nella figura 2 di seguito proposta.
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L’istruzione e la formazione, dunque, continuano ad avere il massimo rilievo
nelle strategie europee e sono chiamate a supporto di una crescita di medio
periodo sostenibile e stabile. Tutto questo, a partire proprio dal supporto al
miglioramento immediato, seppur parziale, delle condizioni strutturali e con-
testuali, in parte, generatrici della stessa crisi economica (crescita delle com-
petenze e aumento della flessibilità e mobilità della forza lavoro). 
Non a caso, l’evoluzione dei principali indicatori del mercato del lavoro re-
gistrata negli ultimi anni ci racconta del legame crescente che è venuto ad
instaurarsi tra la crescita dell’occupazione e l’adeguatezza e la flessibilità del
capitale umano disponibile e utilizzabile nei mercati del lavoro locali del-
l’Unione.

1.2 L’evoluzione delle politiche educative in Europa 
Nel 2002 il Consiglio Europeo di Barcellona ha rilanciato la strategia di Li-
sbona, stabilendo l’obiettivo di fare dei “sistemi d’istruzione e di formazione
dell’Unione Europea un punto di riferimento di qualità a livello mondiale”. 
Nelle conclusioni della Presidenza si legge: “Il Consiglio europeo fissa l’obiet-
tivo di rendere, entro il 2010, i sistemi d’istruzione e di formazione dell’UE un
punto di riferimento di qualità a livello mondiale. Esso conviene che i tre prin-
cipi fondamentali cui dovrà ispirarsi tale programma siano il miglioramento
della qualità, l’agevolazione dell’accesso universale e l’apertura al resto del
mondo. […] Il Consiglio europeo invita ad intraprendere ulteriori azioni in
questo campo: introdurre strumenti volti a garantire la trasparenza dei diplo-
mi e delle qualifiche […]; migliorare la padronanza delle competenze di base,
segnatamente mediante l’insegnamento di almeno due lingue straniere sin
dall’infanzia”19. 

Da Barcellona in poi il percorso delle politiche europee nel campo dell’edu-
cation si farà sempre più ricco, intenso e articolato. Il processo di Bologna20

spingerà l’intero percorso di rafforzamento dei sistemi di istruzione e forma-
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19 Conclusioni della Presidenza Consiglio Europeo di Barcellona, marzo 2000 - SN 100/02
20  Il Processo di Bologna, che istituisce uno Spazio Europeo per l’Istruzione Superiore, nasce nella
conferenza dei ministri dell’istruzione superiore che si era tenuta a Bologna nel giugno 1999 ed era
stata ispirata dall’incontro dei Ministri di Francia, Germania, Italia e Regno Unito del 1998, maggio-
ri dettagli su http://www.bolognaprocess.it/



zione sempre più in direzione di una maggiore integrazione. Nel 2007, a sua
volta, l’attivazione del Programma Lifelong Learning (LLP) porrà definitiva-
mente le basi per l’attivazione concreta dei principi stabiliti sia nella strate-
gia di Lisbona sia nella sua revisione. A distanza di solo pochi anni dal lancio
del Programma LLP, il percorso di trasformazione dei sistemi di istruzione e
formazione in Europa vedrà un ulteriore rilancio sancito dal programma di
lavoro Education and Training 2020 21.    

In sintesi:
• prendendo le mosse  da quanto stabilito in Istruzione e formazione
2010 22, dalla Comunicazione della Commissione Europea Nuove compe-
tenze per nuovi lavori del 200823; 
• alla luce delle previsioni sull’evoluzione dell’occupazione e sui fabbiso-
gni di competenze in Europa stimati dal Cedefop fino al 2020;
• facendo riferimento alle Conclusioni del Consiglio del 12 maggio 2009,
riguardanti il “Quadro strategico per la cooperazione europea nel settore
dell’istruzione e della formazione (Istruzione e formazione 2020 - ET
2020)”24

viene promossa una nuova e fondamentale fase per la programmazione dei
percorsi di istruzione e formazione dei Paesi Membri. 
Tale nuova fase tende a definire, in ultima analisi, quali dovrebbero essere le
sfide essenziali da avviare per favorire la più rapida trasformazione dell’Eu-
ropa nella “maggiore economia al mondo basata sulla conoscenza” sottoli-
neando, quindi, l’importanza strategica, per l’ottenimento di tale risultato,
delle politiche di apprendimento permanente basato sullo sviluppo delle com-
petenze chiave dei cittadini europei.
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21 Conclusioni del Consiglio del 12 maggio 2009 su Un quadro strategico per la cooperazione euro-
pea nel settore dell’istruzione e della formazione («ET 2020») (2009/C 119/02).
22 Programma di lavoro dettagliato sugli sviluppi degli obiettivi dei sistemi d’istruzione e di formazio-
ne in Europa, Gazzetta ufficiale C 142/01 del 14.03.2002.
23 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.
24 “Conclusioni del Consiglio, del 12 maggio 2009, su un quadro strategico per la cooperazione euro-
pea nel settore dell’istruzione e della formazione (ET 2020)” Gazzetta Ufficiale C 119 del 28.5.2009



ET 2020 individua, a questo fine, quattro Obiettivi Strategici: 
• fare in modo che l’apprendimento permanente e la mobilità diven-
gano una realtà, spingendo in particolare:

- sull’implementazione dei Quadri delle qualifiche nazionali nell’ottica
dell’avanzamento verso un Quadro Europeo delle Qualifiche (EQF) sem-
pre più adeguato; 
- sull’intensificazione della mobilità di tutti i cittadini dell’Unione  se-
condo quanto stabilito, già da qualche tempo, dalla Carta europea di
qualità per la mobilità25;

• migliorare la qualità e l’efficacia dell’istruzione e della formazione
permettendo ad ogni cittadino senza distinzioni di sesso, età, condizione
economica, razza e/o etnia, lingua e religione di acquisire le competenze
fondamentali, garantendo a tutti i livelli l’eccellenza e l’attrattività dei
percorsi di istruzione;
• promuovere l’equità, la coesione sociale e la cittadinanza attiva per-
ché le politiche d’istruzione e formazione avvantaggino l’occupabilità del-
l’individuo e garantiscano l’inclusione sociale;
• incoraggiare la creatività e l’innovazione, inclusa l’imprenditorialità,
a tutti i livelli dell’istruzione e della formazione puntando sul corretto
funzionamento del cosiddetto “triangolo della conoscenza” (istruzione/ri-
cerca/innovazione), attraverso la promozione di partenariati tra il mondo
imprenditoriale e gli istituti di formazione, stimolando, quindi, l’appren-
dimento trasversale basato sull’interazione con la società civile.

Basandosi sugli obiettivi appena delineati, nel 2010, i Ministri dell’Istruzione
degli Stati Membri, le parti sociali e la Commissione Europea hanno poi ef-
fettuato un ulteriore passaggio significativo, adottando quello che viene co-
munemente definito “il Comunicato di Bruges”26 che individua le strategie
ottimali a promuovere il rafforzamento della cooperazione europea in mate-
ria di istruzione e formazione professionale fino al 2020. 
Il passaggio fondamentale che il comunicato di Bruges propone, nell’ottica
della ricerca qui presentata, è l’attenzione che viene posta rispetto alla ne-
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25 Già nel 2006, con la Raccomandazione (EC) N. 2006/961 del Parlamento europeo e del Consiglio
del 18 Dicembre 2006, Gazzetta Ufficiale L 394 del 30.12.2006, nasceva la “European Quality Char-
ter for Mobility”: Nella carta si leggevano i dieci principi che dovrebbero guidare un percorso di mo-
bilità di qualità: tali principi erano “information and guidance; learning plan; personalisation; gene-
ral preparation; linguistic aspects; logistical support; mentoring; recognition; reintegration and eva-
luation; commitments and responsibilities”.
26 Si veda http://ec.europa.eu/education/library/publications/2011/bruges_en.pdf.



cessità di puntare sul più ampio riconoscimento delle competenze come vet-
tore di occupabilità sul mercato europeo27. 
In sintesi il comunicato chiede che si lavori in direzione di:

• favorire la qualità dell’Istruzione e della Formazione Professionale at-
traverso il potenziamento della formazione dei formatori; 
• promuovere una più adeguata rispondenza tra gli esiti di apprendi-
mento e di qualificazione dei sistemi di Istruzione e Formazione Profes-
sionale e gli effettivi fabbisogni espressi dalle imprese.

Nel 2012, a tre anni dal lancio della strategia ET2020, destinata a caratteriz-
zarsi come punto di riferimento essenziale e insostituibile per i decision
makers di tutti i Paesi dell’Unione, il percorso di costruzione di sistemi di istru-
zione e formazione più adeguati al mondo che cambia fa un ulteriore passo
avanti. Tale passo è rappresentato dalla strategia “Rethinking European Edu-
cation”28, particolarmente importante dal punto di vista dello studio qui pre-
sentato, proprio perché richiama in maniera esplicita il tema delle competenze
chiave evidenziando la loro importanza rispetto all’occupabilità del cittadi-
no europeo.
Nella Comunicazione si forniscono indicazioni utili agli Stati membri per in-
dividuare settori e strategie volte a migliorare l’efficacia e l’efficienza dei si-
stemi di istruzione e formazione. Il testo evidenzia altresì il valore giocato dal-
le competenze chiave in una società interessata da profondi cambiamenti, do-
ve i progressi tecnologici, l’uso di internet e i nuovi media aprono scenari
occupazionali, formativi e di vita in continua evoluzione. Si tratta di cam-
biamenti che stanno rimodellando i nostri sistemi d’istruzione, modificando-
ne il contenuto e i paradigmi di insegnamento e di apprendimento.
Nel box che segue riportiamo in maniera sintetica quanto stabilito da quella
che può considerarsi la strategia più matura ed articolata rispetto allo svi-
luppo della formazione e dell’educazione in Europa. 

Tale strategia si pone come il contenitore, per molto versi ottimale, del pro-
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27 Pur assegnando un rilevante valore alle competenze chiave il documento sottolinea come i curri-
cula dell’Istruzione e della Formazione Professionale dovrebbero essere da un lato, meglio focalizza-
ti sui risultati dell’apprendimento e, dall’altro, più rispondenti ai bisogni del mercato del lavoro.
28 Communication From the Commission Rethinking Education: Investing in skills for better socio-eco-
nomic outcomes, COM(2012) 669 final



cesso di valorizzazione e sviluppo delle competenze chiave che è al centro
del nostro interesse di ricerca.

Box 2 – “Ripensare l’istruzione” in sintesi

La strategia “Rethinking European Education” sottolinea come sia necessario
porre un accento più forte sullo sviluppo delle abilità trasversali e delle abilità
di base a tutti i livelli. Ciò vale in particolare per le abilità imprenditoriali e le TI.
Un nuovo parametro di riferimento per l’apprendimento delle lingue stra-
niere: entro il 2020 almeno il 50% dei quindicenni dovrebbe conoscere una
prima lingua straniera (rispetto al 42% di oggi) e almeno il 75% dovrebbe stu-
diare una seconda lingua straniera (rispetto al 61% di oggi).
Occorrono investimenti per costituire sistemi d’istruzione e formazione
professionali di eccellenza mondiale e innalzare i livelli dell’apprendimento
sul lavoro.
Gli Stati membri devono migliorare il riconoscimento delle qualifiche e del-
le abilità, comprese quelle ottenute al di fuori del sistema formale d’istruzio-
ne e formazione.
Si devono sfruttare appieno le tecnologie, in particolare internet. Le scuole,
le università e le istituzioni d’istruzione e formazione devono ampliare l’ac-
cesso all’istruzione facendo uso delle risorse educative aperte.
Queste riforme devono essere supportate da insegnanti adeguatamente for-
mati, motivati.
I finanziamenti devono essere adeguatamente mirati per massimizzare il ri-
torno sugli investimenti. Occorre un dibattito sia a livello nazionale che eu-
ropeo in tema di finanziamento dell’istruzione - specialmente per quanto
concerne l’istruzione professionale e l’istruzione superiore.
È essenziale un approccio di partenariato. Occorrono, cioè, finanziamenti
sia pubblici sia privati per promuovere l’innovazione e aumentare la fertiliz-
zazione incrociata (cross fertilization) tra il mondo universitario e le imprese.
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1.3 Il tema delle competenze nel contesto delle politiche europee
Il tema delle competenze chiave è oggi, come è stato rilevato in precedenza,
al centro dello sviluppo delle strategie di crescita e consolidamento dei set-
tori di istruzione e formazione in Europa.  
Nel Memorandum sull’istruzione e la formazione permanente (vedi nota 9) si
specifica, in particolare, come i “luoghi” di apprendimento non possano esse-
re effettivamente definiti una volta per tutte e che, potenzialmente, qualsiasi
azione e qualsiasi percorso di vita possano rappresentare, di fatto, uno stru-
mento formativo e/o un’esperienza da valorizzare e/o eventualmente validare. 
Proprio nel Memorandum, peraltro, si definiscono le tre “categorie” di ap-
prendimento, formale, non formale ed informale, delle quali si dirà più ap-
profonditamente nel prosieguo del presente lavoro, che rappresentano il ter-
reno su cui i sistemi di accertamento e validazione delle competenze sono,
oggi, maggiormente chiamati a confrontarsi.
Tale categorizzazione, altresì, apre uno spazio di riflessione ulteriore molto am-
pio che condurrà, poi, allo sviluppo della stessa concettualizzazione delle “com-
petenze chiave” soprattutto di quelle a più elevata valenza “trasversale”. 
Il Memorandum è stato, peraltro, lo spunto per l’avvio di un confronto tra
gli Stati Membri, attraverso il quale si è giunti alla importante Comunica-
zione “Realizzare uno spazio europeo dell’apprendimento” del novembre
200129, che ha il merito, non residuale, di pervenire alla più matura e fruibi-
le concettualizzazione del cosiddetto Lifelong Learning, ovvero l’apprendi-
mento lungo tutto l’arco della vita30. 
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29 Il riferimento è Bruxelles, 21.11.2001COM(2001) 678 (definitivo) nonché http://eur-lex.
europa.eu/LexUriServ/site/it/com/2001/com2001_0678it01.pdf, va, però ricordato che nel febbraio
2001, in base ad una proposta della Commissione, il Consiglio adotta la Relazione Gli obiettivi futuri
e concreti dei sistemi di istruzione e formazione (http://europa.eu/legislation_summaries/educa-
tion_training_youth/general_framework/c11049_it.htm, controllato il 4/3/14) presentata al Consiglio
di Stoccolma nel marzo 2001. Nella Relazione si definiscono tre obiettivi strategici per i sistemi di
istruzione e formazione: aumentare la qualità e l’efficacia dei sistemi di istruzione e di formazione
nell’Unione Europea; facilitare l’accesso di tutti ai sistemi di istruzione e di formazione e, infine,
aprire al mondo esterno i sistemi di istruzione e formazione.
30 Si legge tra l’altro nel testo che “Il fatto che l’apprendimento permanente persegua tale estesa
gamma di obiettivi si rispecchia nella seguente ampia definizione, alla luce della quale si dovrebbe-
ro interpretare tutti i riferimenti all’apprendimento permanente contenuti nel presente documento:
“qualsiasi attività di apprendimento avviata in qualsiasi momento della vita, volta a migliorare le co-
noscenze, le capacità e le competenze in una prospettiva personale, civica, sociale e/o occupaziona-
le”, doc. cit, pag 10.



Con riferimento al nostro Paese, è opportuno rilevare che la riflessione sul te-
ma delle competenze è, addirittura, precedente alla pubblicazione dello stes-
so Memorandum. 
L’Isfol, infatti, già nel 1997, nell’ambito degli studi sugli standard formativi,
e a partire dall’obiettivo di fornire un contributo alla definizione delle cosid-
dette unità formative capitalizzabili, sviluppava un approccio innovativo al te-
ma delle competenze, proponendo una tipologia di classificazione in grado
di tenere presente non solo gli aspetti di conoscenza e abilità strettamente le-
gati al comportamento dell’individuo, ma di inserirli e valorizzarli in contesti
organizzativi specifici per valutarne la coerenza con quanto richiesto dal mer-
cato del lavoro. La classificazione proposta da Isfol era, difatti, articolata in
tre macro-aree: competenze di base, competenze tecnico-professionali, com-
petenze trasversali

31
, proprio per consentire le più opportune connessioni tra

i saperi tecnico professionali legati ai fabbisogni delle imprese e gli aspetti più
legati alle vocazioni, agli stili di apprendimento e comportamentali indivi-
duali. Questi elementi, a loro volta, tendono a ibridarsi in maniera inscindi-
bile a produrre quell’unicum di conoscenze agite che, oggi, non senza qual-
che necessaria semplificazione, chiamiamo competenza. 

Inoltre, negli stessi anni in cui l’Isfol avviava questa riflessione nel nostro
Paese, veniva realizzato dall’OCSE appunto tra il 1997 e il 2003, il progetto
DeSeCo32, progetto centrato sul tentativo di definizione e contestualizzazio-
ne del concetto di competenza all’interno della società della conoscenza.
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31 Come è noto, la proposta Isfol si basa su due assunti di fondo. Il primo è che ogni percorso forma-
tivo dovrebbe essere una particolare risultante dell’intreccio di unità formative, piuttosto brevi, co-
struite in relazione a tre tipologie di competenze: competenze di base, competenze trasversali, com-
petenze tecnico-professionali. Nel modello ISFOL ogni unità formativa è capitalizzabile. È una unità-
tipo di formazione o standard formativo correlata ad un modello di competenza o unità di competenza.
Sulla base di questi assunti, ISFOL ha costruito per la formazione professionale un vasto repertorio di
UFC. Ovunque si sperimentassero percorsi formativi di tipo modulare, le UFC dell’ISFOL costituivano
un modello col quale confrontarsi. Per una analisi storica più approfondita della questione si faccia
riferimento ad Isfol, Il sistema degli standard formativi: unità capitalizzabili e crediti, Isfol, Roma, 1997.
Inoltre si veda G. Di Francesco, Competenze trasversali e comportamento organizzativo: le abilità di
base per il lavoro che cambia, Franco Angeli, Milano, 1993; Unità capitalizzabili e crediti formativi. Me-
todologie e strumenti di lavoro, Franco Angeli, Milano, 1998; Unità capitalizzabili e crediti formativi.
I repertori sperimentali, Franco Angeli, Milano, 1998.
32 Il progetto è stato parte di un più vasto programma denominato INES (International Indicators
of Education Systems) relativo alla definizione degli indicatori internazionali per i sistemi di edu-
cazione e formazione.



Il Rapporto finale “Key Competencies for a Successful Life and a Well-Func-
tioning Society “33 definisce la competenza come “capacità di rispondere con
successo ad esigenze complesse in un contesto particolare. La prestazione
competente o l’azione efficace implica la mobilitazione di conoscenze, abilità
cognitive e pratiche, nonché di componenti sociali come atteggiamenti, emo-
zioni, valori e motivazioni. La competenza - una nozione olistica - non è dun-
que riducibile alla sua dimensione cognitiva”34.
L’ultimo capoverso citato dà evidenza di come il paradigma individuato nel
concetto di competenza vada ben al di là del concetto di conoscenza pura di
una determinata tematica, e coinvolga invece l’intera soggettività esperien-
ziale e cognitiva della persona.

DeSeCo va, peraltro, anche più a fondo affrontando il tema della competen-
za “chiave” o “essenziale” (nella versione inglese key competencies o core
competencies), ossia delle competenze indispensabili a tutti per partecipare
attivamente a più contesti e per riuscire nella vita e nel lavoro, in definitiva,
per l’attuazione effettiva dell’apprendimento lungo tutto l’arco della vita. 

Un’ulteriore categorizzazione, che rende il rapporto finale DeSeCo un pre-
zioso strumento da cui partire per l’analisi del tema qui trattato, è l’indivi-
duazione di nove competenze essenziali, raggruppate in tre categorie: agire
in modo autonomo, utilizzare di strumenti in modo interattivo, funziona-
mento di gruppi socialmente eterogenei.
Per “Agire in modo autonomo” si intende in particolare il pieno sviluppo del
soggetto correlato con la capacità di esercizio di un’autonomia relativa (sa-
per decidere e agire in un contesto). Ciò implica una capacità di interazione
con un ambiente predefinito all’interno del quale il soggetto deve essere co-
sciente di occupare una posizione precisa. 
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33 OCSE, Competenze chiave per una positiva vita attiva e per il buon funzionamento della società, “Rap-
porto finale della Ricerca DESECO”, Parigi, 2003.
34 Per altro verso è opportuno rilevare che con riferimento ai programmi di studio dell’istruzione ob-
bligatoria l’indagine di Eurydice, Key competences: a Developing Concept in General Compulsory
Education ha sottolineato un interesse crescente per le competenze chiave considerate come essen-
ziali per una piena partecipazione dell’individuo alla vita sociale. Anche l’indagine internazionale PI-
SA 2003 ha messo in evidenza l’importanza dell’acquisizione di competenze più ampie per la riusci-
ta nell’apprendimento. Oltre alle competenze nella lettura, nella matematica e nelle scienze, questa
indagine ha infatti valutato anche competenze trasversali come la motivazione all’apprendimento, i
comportamenti e la capacità di ogni studente di individualizzare il proprio percorso formativo.



Per “utilizzare gli strumenti in modo interattivo” si intende la capacità di un
soggetto di intervenire attraverso l’utilizzo di strumenti sociali o fisici (dall’ICT
alla Lingua ai gesti), dunque non solo di conoscere gli strumenti utilizzati
ma anche come tali strumenti siano in grado di interagire con la realtà. 
Per “Funzionamento di gruppi socialmente eterogenei” si intende un proces-
so capace di individuare le competenze salienti che testimoniano il grado di
operatività del soggetto in gruppi socialmente “diversi” al loro interno, at-
traverso una caratterizzazione della differenza definita in maniera estensiva
(dunque ad esempio per la lingua o la provenienza anagrafica). 
Come vedremo nel paragrafo che segue, dedicato specificatamente alle com-
petenze chiave, questa categorizzazione richiama, in gran parte, la defini-
zione delle otto competenze chiave presente nella Raccomandazione
962/200635, alle quali la ricerca si è ispirata.

1.4 Le 8 competenze chiave 
Il tema delle competenze chiave, come accennato in precedenza, trova la
sua origine formale, per come noi oggi ci riferiamo ad esse, nella Raccoman-
dazione del 18 dicembre 2006 l’Unione Europea relativa alle Competenze
chiave per l’apprendimento permanente36. 
Nel documento citato la competenza è definita come la ”combinazione di
conoscenze, abilità e attitudini appropriate al contesto. Le competenze chia-
ve sono quelle di cui tutti hanno bisogno per la realizzazione e lo sviluppo
personali, la cittadinanza attiva, l’inclusione sociale e l’occupazione”. 
Come si vede il riferimento alla definizione del rapporto finale del progetto
DeSeCo è evidente nella forma e nella sostanza. 
Appare in questo caso, però, molto più chiara la distinzione tra le competenze
chiave e le altre competenze; sono, infatti, chiave quelle “competenze essen-
ziali”, cioè necessarie e indispensabili per tutti, indipendentemente dall’atti-
vità lavorativa o di studio condotta che rappresentano i mattoni costitutivi del
processo di apprendimento permanente (lifelong learning) di ognuno.
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35 European Parliament and Council of Ministers of the EU, 2006, Raccomandazione del Parlamento
Europeo e del Consiglio del 18 dicembre 2006 relativa a Competenze chiave per l’apprendimento
permanente (2006/962/CE), L 394/10, GUCE 30.12.2006
36 Raccomandazione del Parlamento Europeo e del Consiglio del 18 dicembre 2006 relativa a compe-
tenze chiave per l’apprendimento permanente  cit. 



Ecco perché oggi, fare riferimento, come si farà nel prosieguo della presente
analisi, ai “panieri di cittadinanza”, cioè agli elementi essenziali, appunto,
che devono costituire il bagaglio di accesso alla cittadinanza di ogni abitan-
te dell’Unione, non ha importanza solo da un punto di vista culturale e/o co-
gnitivo, in senso stretto, quanto assume, semmai, importanza e legittimità
proprio dal più ampio punto di vista sociale ed economico.  

Si riportano di seguito le otto competenze chiave per come vengono defini-
te dalla citata Raccomandazione 962/2006:
Definiz
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DEFINIZIONE

Comunicazione 
in madrelingua

Comunicazione in lingua
straniera e multilinguismo

Competenze matematiche
e competenze di base in
scienza e tecnologia

Competenze digitali

Apprendere ad apprendere

DESCRIZIONE

Capacità di esprimere e interpretare concetti, pensieri,
sentimenti, fatti e opinioni in forma sia orale sia scritta
e di interagire adeguatamente e in modo creativo sul pia-
no linguistico in un’intera gamma di contesti culturali e
sociali.

Oltre alle principali abilità richieste per la comunicazio-
ne nella madrelingua, richiede anche abilità quali la me-
diazione e la comprensione interculturale. Il livello di
padronanza dipende da numerosi fattori e dalla capa-
cità di ascoltare, parlare, leggere e scrivere.

La competenza matematica è l’abilità di sviluppare e ap-
plicare il pensiero matematico per risolvere una serie di
problemi in situazioni quotidiane, ponendo l’accento su-
gli aspetti del processo, dell’attività e della conoscenza.
Le competenze di base in campo scientifico e tecnologi-
co riguardano la padronanza, l’uso e l’applicazione di co-
noscenze e metodologie che spiegano il mondo naturale.
Tali competenze comportano la comprensione dei cam-
biamenti determinati dall’attività umana e la consape-
volezza della responsabilità di ciascun cittadino.

Consiste nel saper utilizzare con dimestichezza e spirito
critico le tecnologie della società dell’informazione (TSI)
e richiede quindi abilità di base nelle tecnologie del-
l’informazione e della comunicazione (TIC).

È collegata all’apprendimento, all’abilità di perseverare
nell’apprendimento, di organizzare il proprio apprendi-
mento sia a livello individuale che in gruppo, a seconda
delle proprie necessità, e alla consapevolezza relativa a
metodi e opportunità.



io

ne Descrizione

Nel 2012 la Commissione ha posto con forza il problema della valutazione
delle competenze, nel documento “Assessment of Key Competencies in ini-
tial education and training: Policy Guidance”37, un lavoro di accompagna-
mento al rapporto “Rethinking Education” nel quale vengono forniti esempi
di valutazione delle competenze chiave. 
Tra i suggerimenti interessanti riportati nel testo va citato l’inquadramento
logico all’interno del quale le competenze chiave si collocano rispetto agli
obiettivi strategici delineati da Europa 2020, così come la figura, di seguito ri-
portata, illustra.

48 Le competenze chiave nell’apprendimento: elementi di scenario

Senso di iniziativa 
e imprenditorialità

Consapevolezza 
ed espressione culturale

Saper tradurre le idee in azione. In ciò rientrano la crea-
tività, l’innovazione e l’assunzione di rischi, come anche la
capacità di pianificare e di gestire progetti per raggiun-
gere obiettivi. L’individuo è consapevole del contesto in
cui lavora ed è in grado di cogliere le opportunità che gli
si offrono. È il punto di partenza per acquisire le abilità e
le conoscenze più specifiche di cui hanno bisogno coloro
che avviano o contribuiscono ad un’attività sociale o
commerciale. Essa dovrebbe includere la consapevolezza
dei valori etici e promuovere il buon governo.

Implicano la consapevolezza dell’importanza dell’e-
spressione creativa di idee, esperienze ed emozioni at-
traverso un’ampia varietà di mezzi di comunicazione,
compresi la musica, le arti dello spettacolo, la lettera-
tura e le arti visive.

Competenze sociali e civiche Per competenze sociali si intendono competenze perso-
nali, interpersonali e interculturali e tutte le forme di
comportamento che consentono alle persone di parteci-
pare in modo efficace e costruttivo alla vita sociale e
lavorativa. La competenza sociale è collegata al benes-
sere personale e sociale. È essenziale comprendere i co-
dici di comportamento e le maniere nei diversi ambien-
ti in cui le persone agiscono. La competenza civica e in
particolare la conoscenza di concetti e strutture socio-
politici (democrazia, giustizia, uguaglianza, cittadinan-
za e diritti civili) dota le persone degli strumenti per im-
pegnarsi a una partecipazione attiva e democratica.

37 Commission Staff Working Document , Assessment of Key Competences in initial education and
training: Policy Guidance Accompanying the document Communication from the Commission
Rethinking Education: Investing in skills for better socio-economic outcomes, Strasbourg, 20.11.2012,
SWD (2012) 371 final



Fig. 3 – Competenze chiave e cittadinanza attiva

Fonte: Assessment of Key Competences in initial education and training: Po-
licy Guidance, 2012
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Con riferimento più diretto al lavoro presentato qui, appare interessante
sottolineare come anche questo documento, nel ribadire una volta di più la
differenza tra “conoscenza” e “competenza”, dove la prima è compresa nella
seconda, ma non ne è l’unico fattore fondante, definisca chiaramente come
il risultato del processo di acquisizione di competenze debba rappresentarsi
un percorso articolato che porti alla crescita personale in termini di realizza-
zione dei propri obiettivi, di autostima, di empowerment e di capacità di au-
toanalisi, tutti elementi fondanti per la promozione dell’occupabilità della
persona in un’ottica di cittadinanza attiva e in uno scenario sempre orienta-
to all’inclusione sociale 

1.5. Le indagini internazionali
Lasciando, pertanto, ai capitoli successivi il compito di un approfondimento
specifico del tema della validazione delle competenze chiave e ad una loro
certificazione, ove ciò risulti applicabile, appare opportuno dare conto di
quanto è già stato portato a termine in questi anni dagli Stati Membri defi-
nendo il panorama entro il quale l’Europa e l’Italia si muovono con riferimento
al tema delle competenze.  
Un primo studio da tenere presente è certamente quello condotto proprio
all’interno del documento citato in precedenza. La figura 4 che segue dà
conto del differente grado di validazione delle competenze ottenuto attra-
verso i sistemi di validazione nazionali. Con riferimento all’Italia essa dà evi-
denza di come le competenze oggetto di validazione sistematica da parte
dei sistemi nazionali siano solo in quelle definite all’interno dei curricula
scolastici.  
E’ opportuno, altresì, rilevare che non tutte le competenze in precedenza de-
finite sono, di fatto, ricomprese all’interno dei sistemi di valutazione nazio-
nali. Le competenze “mancanti”, difatti, proprio per le loro caratteristiche
intrinseche risultano “trasversali” e, come vedremo, anche nel prosieguo del
presente lavoro, la loro validazione comporta specifiche (e non del tutto ri-
solte) difficoltà analitiche.  
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Come già nel 2010 rilevava Eurydice, l’evoluzione che ha caratterizzato negli
ultimi anni il tema di competenze nelle politiche europee non è sempre sta-
ta seguita, di fatto, da un adattamento coerente ed efficace dei percorsi di va-
lidazione nazionali, se si eccettua l’aumento del numero di Paesi che proce-
dono oggi, a vario titolo e secondo differenti modalità, all’accertamento del-
le competenze sociali e civiche (da 4 nel 2008 a 11 nel 2012)38. 

A questa non particolarmente sviluppata capacità di validazione dei sistemi
nazionali (cui spesso, ad onor del vero, si contrappone una forte capacità ope-
rativa – ad uso pressoché interno - degli istituti scolastici nella verifica delle
attitudini e delle capacità degli studenti) corrisponde, per altro verso, un
percorso di crescita significativo che passa per introduzione, a pieno titolo,
delle competenze chiave nei sistemi di istruzione e nei curricoli nazionali.
Eurydice rileva nel suo rapporto Sviluppo delle competenze chiave a scuola
in Europa:  sfide ed opportunità delle politiche educative 2012 39 come, seb-
bene restino molti nodi problematici da sciogliere, specialmente riguardo al-
l’attuazione nella pratica dei curricola riformati, alcuni passi significativi si
stiano compiendo al riguardo. 
Gli approcci sono, come spesso avviene in questo ambito, piuttosto eteroge-
nei. Lo schema sotto riportato nella fig 5 dà conto di una strutturazione ana-
litica che ben sintetizza le strategie adottate, distinguendo tra “Strategie
nazionali consolidate” e “Strategie su larga scala” il cui obiettivo è di stimo-
lare gli studenti rispetto alla tematica relativa
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38 Eurydice, How do countries respond to changing skills demands? Some challenges and policy issues
in the implementation of key competences poi Commissione Europea/EACEA/- Eurydice, 2012. Svi-
luppo delle competenze chiave a scuola in Europa: Sfide ed opportunità delle politiche educative.
Rapporto Eurydice. Lussemburgo: Ufficio delle pubblicazioni dell’Unione europea
39 Cit.



Fig. 5 - Esistenza di strategie nazionali per promuovere le competenze
chiave nell’istruzione generale (istruzione primaria e secondaria), 2011/12

Fonte: Rapporto Eurydice, 2012
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Altro dato che appare evidente dal citato Rapporto è che, a fronte di una sem-
pre maggiore presenza delle competenze digitali all’interno dei curricula
scolastici, non esista ancora un approccio diffuso allo sviluppo delle compe-
tenze di imprenditorialità, che 

• sia nella Raccomandazione 962/06;
• sia nella Relazione congiunta 2010 del Consiglio e della Commissione 
“Competenze chiave per un mondo in trasformazione”40 Bruxelles,
9.1.2013; 
• sia, soprattutto, in relazione a quanto auspicato dal Piano d’Azione Im-
prenditorialità 2020 Rilanciare lo spirito imprenditoriale in Europa del
2012
• sono, invece, considerate tra le competenze primarie da educare per
favorire la crescita dell’UE nel medio termine. 

La figura di seguito riportata dà conto, infine, dell’integrazione delle compe-
tenze cosiddette “trasversali” all’interno dei curricula nazionali.
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40 Relazione congiunta 2010 del Consiglio e della Commissione sull’attuazione del programma di la-
voro «Istruzione e formazione 2010» – «Competenze chiave per un mondo in trasformazione» [Gaz-
zetta ufficiale C 117 del 6.5.2010]; poi Comunicazione della Commissione al Parlamento europeo, al
Consiglio, al Comitato Economico e sociale Europeo e al Comitato delle Regioni - Piano d'Azione Im-
prenditorialità 2020 Rilanciare lo spirito imprenditoriale in Europa COM(2012) 795 final



Fig. 6 - Integrazione delle competenze digitali, civiche e di imprendito-
rialità nei curricoli nazionali (dal livello primario al livello secondario su-
periore), 2011/12

Fonte: Rapporto Eurydice, 2012
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Come è noto i test di validazione delle competenze non sono solo nazionali.
I test promossi a livello internazionale anzi, spesso offrono, come si diceva,
l’unico e il più rilevante punto di riferimento al fine di validare le policies e
strutturare percorsi di miglioramento “guidato” di livello comune in tutti i
Paesi dell’Unione.
Proprio in questa visuale descrittiva, come ultimo passaggio rispetto al tema
dell’accertamento e validazione delle  competenze chiave, ci si sofferma
molto brevemente sull’analisi delle indagini promosse dall’OCSE. Le indagini
PISA (Programme for International Student Assessment), come è noto, valu-
tano la competenza all’interno dei percorsi di istruzione e formazione curri-
culari (dunque i risultati sono per quanto riguarda la situazione italiana ten-
denzialmente quelli forniti dai test di validazione nazionali), le indagini OC-
SE PIAAC (Programme for the International Assessment of Adult
Competencies) riguardanti l’accesso alla formazione permanente da parte
della popolazione adulta, offrono spunti differenti, alcuni dei quali, partico-
larmente interessanti per quanto riguarda il collegamento tra il possesso di
competenze in età adulta e l’occupabilità. In entrambe le indagini il nostro
Paese mostra evidenti segni di fragilità, che stimlano una riflessione sulla
necessità di procedere in tempi rapidi al miglioramento delle performance
del sistema di istruzione per quanto riguarda le competenze chiave in ma-
drelingua, lingua straniera e le competenze matematiche e scientifiche. Per
quanto riguarda invece le Indagine PIAAC viene messa anche in questo caso
in evidenza la problematicità del quadro che emerge in relazione alle perfor-
mance del nostro Paese. 
La media italiana in tutti i campi di indagine è, infatti, molto più bassa rispetto
a quella degli altri Paesi europei, sia con riferimento alle competenze di lite-
racy, dove il punteggio medio degli adulti italiani tra i 16 e i 65 anni è pari a
250 (media OCSE 273), sia nelle competenze di numeracy dove il punteggio
medio è pari a 247 (media OCSE 269)41.
Inoltre va sottolineato come elemento di analisi di strategia che il livello
medio ai test di proficiency considerato dall’indagine come indispensabile
per lavorare efficacemente è il 3. 
L’indagine dimostra che la formazione acquisita in età adulta è in effetti
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molto efficace. Coloro che ne hanno usufruito raggiungono, infatti. livelli di
competenza maggiori proprio nei test di proficiency: la percentuale di per-
sone che raggiunge o supera il livello 3 passa dal 23% al 49%, mentre il
punteggio medio da essi conseguito passa da 241 a 268. Questo dimostra,
dunque, che la partecipazione ad attività formative contribuisce in modo si-
gnificativo al mantenimento dei livelli di competenze nel tempo, dato que-
sto che viene confermato dal fatto che i maggiori di 55 anni che hanno avu-
to esperienze formative si collocano al livello 3 o superiore per il 35% del
totale (contro un dato del 14% riferito ai loro coetanei che non hanno frui-
to di attività formative).

Infine, va da sé che, ad oggi, molte di queste competenze acquisite non sem-
pre sono certificabili o validabili. Il quadro di riconoscimento e validazione
delle abilità, conoscenze e competenze acquisite in contesti di apprendi-
mento lifelong e lifewide è difatti molto segmentato nei vari Paesei.  
Appare, per contro, evidente che, in un’economia in forte trasformazione, la
strumentazione individuale richiesta per favorire l’occupabilità tende ad es-
sere sempre più elevata42.  Non è certo un caso che l’indagine CEDEFOP
“Skills supply and demand in Europe”, già nel 2010, avesse previsto un forte
aumento del livello terziario di qualifiche dal 29% del 2010 al 34% nel 2020,
laddove la percentuale dei lowskilled veniva prevista, nello stesso periodo, am-
piamente in discesa di ben 5 punti percentuali (dal 23% al 18%). 

In Italia l’introduzione delle competenze chiave nel dibattito pubblico, di-
battito che, quindi, abbandona il contesto di riflessione degli addetti ai lavo-
ri, prende le mosse dall’importante percorso di sperimentazione promosso in
questi anni a seguito della cosiddetta “Circolare Fioroni”43 nel sistema istru-
zione, su cui si dirà ampiamente in seguito, che invitava già nel 2007 le scuo-
le a riformare i propri sistemi di programmazione delle unità di apprendimento
in un’ottica di sviluppo delle competenze di cittadinanza ancorate alle com-
petenze chiave, su cui prevedere modalità di valutazione nuove e fortemen-
te orientate alla pratica e all’agire sociale.

Capitolo 1  57

42 Cedefop, Skills supply and demand in Europe. Medium-term forecast up to 2020, Luxembourg, Pu-
blications Office of the European Union, 2010
43 Decreto ministeriale n. 139 del 22/8/07



Infine, per concludere, è opportuno in questa sede dare conto, prevalente-
mente per ragioni di completezza, di quanto è stato rilevato dall’ IEA - Inter-
national Association for the Evaluation of Educational Achievement - con
riferimento specifico alle competenze di “cittadinanza”. Lo “All European
Study on Education for Democratic Citizenship Policies” promosso dal Con-
siglio d’Europa e l’International Civic and Citizenship Education Study (ICCS)
realizzato dall’IEA44 evidenzia, da una parte, come in tutti i Paesi europei il
tema della cittadinanza rientri nei curricula formativi in maniera diffusa e con
diversi livelli di intensità. In particolare si rileva che “l’educazione alla citta-
dinanza è inclusa in quasi tutti i curricoli dei sistemi scolastici europei, an-
che se gli approcci organizzativi e didattici si differenziano da paese a paese. 
Quattro gli approcci più diffusi: 

• come materia specifica, dotata di un proprio orario settimanale; 
• in modo cross-curricolare, all’interno di diverse materie scolastiche; 
• sotto forma di progetti integrati; 
• come combinazione delle tre modalità sopra indicate. 

Le denominazioni delle materie legate più direttamente all’educazione alla
cittadinanza sono molteplici: educazione civica, educazione politica, studi so-
ciali, combinazioni tra materie diverse”.

D’altra parte, lo stesso studio rileva come il tema della cittadinanza sia, co-
me oggi è ancora lecito aspettarsi, di secondaria rilevanza rispetto alle ma-
terie più “forti” (lingua madre, matematica e lingue straniere)45.
Con riferimento al sistema italiano i punti di debolezza individuati dell’inda-
gine riguardano soprattutto ambiti di sistema quali la scarsa attività di mo-
nitoraggio e valutazione e il basso grado di formazione dei docenti, mentre
si guarda con una certa fiducia all’incoraggiante performance in materia di
competenze di cittadinanza degli studenti italiani nel confronto con i loro
coetanei europei. 
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samento totale delle attuali modalità di rilascio dei titoli, orientate sulla con-
clusione e convalida dei percorsi formali. Le questioni da superare sono nu-
merose, prima fra tutte quella dell’integrazione tra i diversi sistemi, la pro-
mozione della mobilità e la trasparenza delle qualifiche42, nonché la pro-
mozione dell’informazione e l’orientamento sulle opportunità di formazione
e di carriera nell’Unione Europea43.
Nel gennaio 2014 prende avvio il nuovo programma europeo per l’educa-
zione, la formazione, i giovani e lo sport per gli anni 2014-202044 denomi-
nato ERASMUS PLUS. Obiettivo strategico del Programma è quello di mi-
gliorare le competenze, lo sviluppo personale e l’occupabilità delle persone,
investendo in istruzione di qualità e allargando la platea della formazione,
nell’ottica dei target fissati da Europa 2020 per la crescita, l’occupazione e
l’innovazione. Il contributo del nuovo Programma alla strategia di Europa
2020 consisterà, nell’aiutare i cittadini ad acquisire maggiori competenze e
migliori qualifiche, utilizzando le opportunità di studio e formazione all’e-
stero, rafforzando le reti tra sistemi scolastici, formativi e mercato del la-
voro, diffondendo e validando le occasioni di apprendimento permanente
in contesti non formali ed informali.
Il Programma, grazie allo spirito di innovazione che contraddistingue le ini-
ziative comunitarie sull’apprendimento lifelong e lifewide, costituisce una oc-
casione ghiotta per la costruzione di pratiche e metodologie di sperimenta-
zione nella progettazione e valutazione delle competenze di cittadinanza.
In contesti economici estremamente dinamici (sia quelli sviluppati che in
transizione), infatti, dove le condizioni del mercato del lavoro sono in con-
tinua evoluzione, sia nei processi che nei prodotti, i mestieri e le professio-
ni rischiano una rapida obsolescenza, se non accompagnate da una com-
ponente di adattabilità ai mutamenti.
Negli ultimi anni i sistemi di istruzione e di formazione hanno rivolto la lo-
ro attenzione a questa componente di adattabilità aggiungendo alla tra-
smissione delle conoscenze, abilità e competenze specifiche (verticali) ele-
menti fondamentali come la motivazione, la riflessione, l’auto-valutazione,
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l’autorientamento, il pensiero critico e interdisciplinare, il lavoro di squadra
e la capacità di problem solving, di fare scelte innovative e di accettare i ri-
schi. Questi tipi di competenze non possono essere insegnate e valutate
nelle forme tradizionali, ma richiedono un approccio olistico che richiede
una modalità organizzativa nuova sia nei contenuti che nelle forme (stru-
menti di formazione, docenti, modalità di apprendimento e di valutazione).
Il Programma Erasmus Plus intende contribuire in modo determinante allo
sviluppo di questo nuovo approccio e all’attuazione del nuovo paradigma
che abbiamo sin qui delineato.
Nella Guida

45 
che accompagna il Regolamento del Programma il riferimen-

to esplicito al perseguimento dello sviluppo delle competenze chiave si ri-
trova tra gli obiettivi specifici che il programma intende perseguire sia nel
campo dell’educazione e della formazione (compresa l’high education, l’i-
struzione e la formazione professionale, la formazione scolastica e quella de-
gli adulti) sia sul target specifico dei giovani, con riferimento alle opportu-
nità di formazione non formale e informale. In entrambe gli ambiti di at-
tuazione del Programma si sottolinea il ruolo giocato dalle competenze
chiave nel favorire il passaggio dai sistemi di istruzione e formazione al mer-
cato del lavoro.

Box 3 – Le azioni di Erasmus Plus

Il programma Erasmus Plus che riunisce gli attuali sette strumenti co-
munitari per l’educazione, la formazione, la gioventù e lo sport (Pro-
gramma di apprendimento permanente - Erasmus, Leonardo da Vinci,
Comenius, Grundtvig -, Gioventù in azione, Erasmus Mundus, Tem-
pus, Alfa, Edulink e il programma di cooperazione bilaterale con i Pae-
si industrializzati), presenta una struttura razionalizzata e semplifica-
ta che intende accrescerne l’efficienza, di rendere più semplice l’ac-
cesso ai finanziamenti, di ridurre le duplicazioni e la frammentazione
degli interventi, sostenendo tre tipi di azioni:

• Azione chiave 1: la mobilità ai fini di apprendimento individuale;
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• Azione chiave 2: la cooperazione per l’innovazione e le buone prati-
che;
• Azione chiave 3: il sostegno alle riforme negli Stati membri.

L’azione chiave 1 offre opportunità di apprendimento per i singoli, sia
all’interno che al di fuori dell’UE (studio e formazione, tirocini, inse-
gnamento e sviluppo professionale e attività giovanili non formali
come ad esempio il volontariato). L’azione consente di effettuare pe-
riodi di apprendimento all’estero a persone provenienti da tutti i set-
tori dell’istruzione e della formazione. 
L’azione chiave 2 prevede la cooperazione tra le istituzioni educative,
le organizzazioni giovanili, le aziende, le autorità locali e regionali e
le ONG al fine di sviluppare prassi innovative nel settore dell’istruzio-
ne, della formazione e delle attività giovanili. Ciò con il fine principa-
le di promuovere l’occupabilità, la creatività e l’imprenditorialità.
L’azione chiave 3 supporta le riforme degli Stati membri e la coopera-
zione con i Paesi non UE. È prevista una particolare enfasi sul raffor-
zamento della base esperienziale per attuare il processo decisionale e
lo scambio di buone pratiche. Altro elemento cardine dell’azione sarà
la valorizzazione ed attuazione degli strumenti europei in tema di va-
lutazione e riconoscimento delle competenze.
In relazione alle novità introdotte grazie al Programma si prevede l’a-
dozione di:
• un sistema di garanzia dei prestiti che sostenga gli studenti a livello
di Master a finanziare gli studi all’estero, allo scopo di sviluppare quel-
le competenze necessarie per presidiare posti di lavoro ad alta inten-
sità di conoscenze;
• la creazione di “alleanze della conoscenza” e “alleanze di compe-
tenze settoriali”, che si articolano in partenariati su ampia scala tra le
istituzioni di istruzione superiore e le imprese allo scopo di incentiva-
re la creatività, l’innovazione e l’imprenditorialità.
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Il perseguimento delle competenze chiave viene esplicitamente indicato nel-
le priorità indicate dal nuovo programma. 
Nel frattempo il quadro nazionale su cui il nuovo programma insiste si è
fortemente innovato:

• a livello istituzionale, grazie ai processi di riforma innescati con la
riforma del mercato del lavoro e con l’introduzione di una specifica
attenzione al tema dello sviluppo e validazione delle competenze ac-
quisite in contesti di apprendimento formali, non formali ed informa-
li (Dlgs.13 del gennaio 2013, capo II);
• nei sistemi di osservazione delle competenze a livello nazionale, gra-
zie agli imponenti progetti nazionali di valutazione;
• nelle metodologie e strumenti di progettazione formativa che stan-
no progressivamente passando da approcci verticali e specifici ad ap-
procci olistici;
• nella sperimentazione di pratiche che perseguono lo sviluppo di com-
petenze chiave.

A tutto ciò il programma LLP – Leonardo da Vinci ha fornito indicazioni,
esperienze e suggerimenti utili attraverso il finanziamento di progetti fo-
calizzati direttamente o indirettamente su tali focus. Di questo si intende
render conto nei prossimi capitoli.
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Capitolo 2 
Il contributo del Programma LLP – Leonardo 
da Vinci alla promozione e al consolidamento
delle competenze chiave

2.1. La ricerca 

Un recente studio condotto dall’Isfol Agenzia LLP - Leonardo da Vinci46 ha
evidenziato con chiarezza come, tra gli impatti positivi generati dal Pro-
gramma registrati sui destinatari diretti si individuano:

• lo sviluppo di una dimensione europea dell’apprendimento;
• la promozione dell’apprendimento delle lingue e delle diversità lin-
guistiche;
• lo sviluppo dell’attrattività e dell’accessibilità di opportunità di life-
long learning;
• la promozione della partecipazione attiva nel processo di apprendi-
mento;
• lo sviluppo di capacità imprenditoriali e di competitività;
• il miglioramento dell’occupabilità;
• l’accrescimento delle competenze trasversali; 
• lo sviluppo personale.

Il Programma LLP - Leonardo da Vinci, cioè, attraverso le sue diverse azio-
ni, ha finanziato nel corso della Programmazione appena conclusa, come
ampiamente emerso anche nel corso della ricerca qui presentata, proget-
ti innovativi inseriti, a vario titolo, nello “streaming” correlato, più o me-
no direttamente, al tema delle competenze chiave, attraverso la cui pro-
mozione è stato possibile raggiungere risultati e impatti di rilievo nei
campi summenzionati. 
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La naturale correlabilità, seppur non la diretta misurabilità, degli effetti
e/o dei risultati del Programma allo sviluppo delle competenze chiave ap-
pare essere, anche nel caso della ricerca qui presentata, uno degli elementi
di forza, laddove la stessa domanda di ricerca è stata in grado di entrare,
con facilità, in relazione con l’immaginario progettuale e organizzativo
degli interlocutori consentendo ad essi approfondimenti significativi (al-
cuni dei quali del tipo hic et nunc). 
Si è trattato, infatti, di approfondimenti stimolati direttamente dall’inter-
vistatore in ragione dei segnali e degli spiragli conoscitivi offerti dal ri-
spondente in relazione allo specifico tema delle competenze chiave.
Tutto ciò premesso, vale la pena di ricordare qui come molti progetti, tra
quelli analizzati attraverso le interviste, si siano concentrati in interventi
nei quali le competenze chiave sono state l’oggetto specifico delle speri-
mentazioni cosi come molti altri in interventi nei quali il riferimento alle
competenze chiave è risultato essere solo un elemento evocativo e di sce-
nario sia concettuale, sia attuativo. 
Al di là di queste non trascurabili differenze va altresì osservato come il
legame tra attività progettuali e competenze chiave è stato immediata-
mente individuato, prontamente accolto e rielaborato dagli interlocutori
in cornici di approfondimento note per quanto “non previste”. 
Questa differente resa informativa e analitica delle interviste stesse può,
pertanto, essere spiegata soprattutto dalla mancanza, nello specifico iter
di candidatura dei Progetti finanziati dal Programma, di un esplicito rife-
rimento alle competenze chiave come elemento vincolante delle proposte
progettuali stesse. 
Tale riferimento è stato, quindi, stimolato/ricostruito ex post dal lavoro
sul campo con tutti i limiti di omogeneità della riconsegna dovuti, come
è facile intuire, al differente grado di consapevolezza dei partecipanti al-
la ricerca sul tema e del differente grado di pertinenza e di specializza-
zione dei singoli progetti su questa o quella competenza chiave. 

Gli obiettivi
Attraverso, la ricerca sul campo si è inteso soprattutto:

1) focalizzare lo specifico contributo del Programma alla tematica del-
la cittadinanza attiva, attraverso la sperimentazione di pratiche e me-
todologie innovative focalizzate (a diversi livelli e per con gradi di in-
tensità differenti) su una o più competenze chiave;
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2) analizzare le soluzioni tecniche e le strategie attuative più efficaci ed
interessanti per lo sviluppo delle competenze chiave curiosando anche
su quello che è stato fatto, ad un livello ancora preliminare stante la
maturazione della regolazione e degli strumenti a disposizione degli at-
tuatori, in contesti di apprendimento informali e non formali;
3) individuare, a partire dalle esperienze effettuate o in corso di rea-
lizzazione, possibili piste di approfondimento e linee di intervento che
possono essere ulteriormente affinate e migliorate per consentire il
raggiungimento di obiettivi di sviluppo della cittadinanza attiva in
maniera più efficace (e quindi anche più misurabile);
4) evidenziare, in un’ottica più squisitamente di natura valutativa, le
risorse e gli ostacoli che caratterizzano, ad oggi, il processo di svilup-
po delle competenze chiave (insiemi definiti di raccomandazioni di na-
tura tematica caratteristiche degli ambiti analizzati);
5) pervenire alla definizione di pochi ma rilevanti messaggi in chiave
strategica che possano caratterizzare il futuro del programma stesso
(Erasmus Plus).

Tali obiettivi di ricerca sono stati perseguiti:
• sia attraverso l’analisi desk della documentazione nazionale e comu-
nitaria di riferimento che hanno contribuito alla definizione dello sce-
nario istituzionale, culturale e tematico sul quale si innesteranno;
• sia attraverso le attività e gli approfondimenti scaturiti dalle inter-
viste e dai Focus group.

La ricerca si è articolata, a valle, secondo due linee principali di azione:
1) La realizzazione delle interviste
Considerando la natura e la specificità del Programma LLP – Leonar-
do da Vinci, la loro articolazione si è agganciata a modalità differen-
ziate coerenti con le diverse tipologie di interlocutore. Questa parte
di analisi si è focalizzata sulle dimensioni più coerenti con i nostri in-
terrogativi in relazione alle competenze chiave e su quelle che sono
state, comunque maggiormente approfondite. L’approccio di questa
parte dell’analisi è stato di tipo processuale e formativo e volto a cat-
turare il più possibile tra i beneficiari le esperienze e le scoperte fun-
zionali allo sviluppo delle competenze chiave attraverso lo stimolo al-
la attivazione (contestuale) di un processo di autoriflessività.
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2) La realizzazione di 2 Focus group47

Attraverso il ricorso a questo strumento la proposta metodologica si è
poggiata, a sua volta, su due elementi cardine quali:
• l’estrazione e l’uso mirato a fini di approfondimento di alcuni ele-
menti di rilievo suggeriti e sistematizzati già nella fase precedente
centrata sulle interviste; 
• il diretto coinvolgimento degli attori degli interventi e degli
stakeholders di sistema in un’ottica di analisi valutativa il più possibi-
le partecipata48. Si è trattato di un elemento strettamente connesso al
precedente volto, non a caso, ad identificare, insieme ai principali be-
neficiari (diretti ed indiretti), i temi, gli argomenti, le potenzialità e le
criticità degli interventi messi in campo sul tema più ampio della cit-
tadinanza attiva osservata nella cornice tematica delle competenze
chiave attraverso una sua ricostruzione operata dagli esperti/stakehol-
ders presenti agli eventi.

La molteplicità dei campi di osservazione e degli strumenti utilizzati ci ha,
quindi, permesso di progettare un’architettura (che sarà perfezionata alla
luce del confronto con i ricercatori dell’Isfol – Agenzia LLP - Leonardo da
Vinci) della ricerca che, ci sembra, sia riuscita attraverso la rigorosità del
metodo e dell’approccio conoscitivo a intercettare punti di vista cogenti e
a fornire significative indicazioni a tutti gli stakeholders. 
Per queste ragioni, anche il tono e il carattere del presente Rapporto, so-
no coerenti sia con la rigorosità e ricchezza del metodo di indagine sia
con la necessità/capacità di divulgazione dei risultati ai vari livelli dei ri-
sultati stessi della ricerca. Questi ultimi, peraltro, saranno riconsegnati
più avanti insieme a suggerimenti, raccomandazioni e messaggi chiave in
quadri semplificati, compatti, facilmente e sinteticamente fruibili da tut-
te le tipologie di lettori, a qualsiasi livello di sistema essi siano collocati.
In questo senso l’intera analisi e riconsegna delle scoperte sono state co-
struite secondo logiche formative, da una parte, e approcci di cooperati-
ve learning dall’altra. 
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Attraverso la ricerca si è inteso, in sintesi, fornire indicazioni e raccoman-
dazioni per il futuro, utili per la programmazione 2014-2020 in materia di
apprendimento permanente, in generale, ma anche utilizzando alcune vi-
suali più specifiche quali:

• gli strumenti della cooperazione europea in materia di istruzione e
formazione volti ad aumentare la permeabilità tra sistemi europei di
IFP e finalizzati ad un miglior riconoscimento di titoli o qualifiche o
parti di essi in un’ottica di mutual trust (EQF, ECVET, EQAVET) con ac-
cenni agli strumenti europei di trasparenza, a sostegno della mobilità
e dell’occupabilità (strumenti di trasparenza come il Portafoglio Euro-
pass; 
• le esperienze di mobilità transnazionale europea per motivi di studio
e di lavoro osservate anche nell’ottica di piena valorizzazione degli ap-
prendimenti non formali ed informali;
• l’analisi delle coerenze tra quanto previsto dalla processo di valoriz-
zazione delle competenze chiave promosse dall’Unione Europea e gli
interventi regolativi e di natura organizzativa realizzati, a seguire dal
2006, nei sistemi di istruzione e formazione nazionali (es. la questione
delle competenze di cittadinanza e del curriculo verticale scolastico
previsto originariamente dal dlgs 139/2007 o la questione relativa al-
la certificazione contenuta diffusamente nel dlgs 13/2013); 

A partire da quanto detto, l’analisi specifica di campo ha riguardato due
ambiti.
Il primo è relativo a quanto realizzato sui temi delle competenze chiave
nelle seguenti azioni direttamente finanziate dal Programma LLP – Leo-
nardo da Vinci: 

• mobilità transnazionale dei giovani (tirocini in imprese o istituti di
formazione, sia per studenti che per persone disponibili sul mercato
del lavoro) e dei professionisti della formazione (docenti, formatori,
operatori della formazione);
• partenariati multilaterali (opportunità di cooperazione e scambio a
livello nazionale, regionale, locale ma anche settoriale) su temi di re-
ciproco interesse;
• progetti multilaterali di Trasferimento di Innovazione (TOI) volti, ap-
punto, a trasferire ed adattare risultati/contenuti innovativi elaborati
nell’ambito di precedenti esperienze condotte a livello nazionale, re-
gionale o settoriale.
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Il secondo si è concentrato sullo specifico contributo degli stakeholders e
di tutti quegli interlocutori istituzionali e non che, a vario titolo, sono sta-
ti interessati, e sono tuttora coinvolti, nelle differenti tematiche connes-
se allo sviluppo delle competenze chiave. 
Nella loro selezione si è fatto, necessariamente, riferimento al sistema
formativo, al mondo del lavoro (e più nello specifico al sistema delle im-
prese), al sistema dell’apprendimento permanente, cercando di eviden-
ziare gli elementi di integrazione e i contributi specifici visibili nelle sin-
gole aree di policy.

Al fine di ottenere informazioni dettagliate e complete, l’indagine si è av-
valsa di un processo articolato in tre fasi di lavoro:

1) Definizione del campo di indagine sull’universo dei progetti fi-
nanziati. 
In collaborazione con i ricercatori dell’Isfol Agenzia LLP - Leonardo da
Vinci sono stati selezionati un numero congruo di progetti da studia-
re nel dettaglio attraverso le interviste. Nella scelta della numerosità
del campione degli intervistati sono state tenute presenti le seguenti
necessità/regole:

a. definire un insieme di progetti numericamente più elevato del
quorum previsto dalla progettazione della ricerca per assicurare il
raggiungimento della numerosità prevista (vedi proposta di tempi-
stica). Specialmente per i progetti chiusi o realizzati nel corso delle
prime annualità del Programma è stato, infatti, necessario prevede-
re alcune sostituzioni di interlocutori, a qualche titolo, non più di-
sponibili;
b. l’individuare partners di progetto (nelle tre azioni previste) che
hanno condotto sistematicamente interventi e azioni volte a perse-
guire obiettivi di attuazione coerenti con le competenze chiave. In
questo senso sono stati privilegiati i soggetti che hanno condotto
progetti di mobilità, di partenariato e di trasferimento di innovazio-
ne in maniera ricorrente e consistente (esperienza specifica nel Pro-
gramma) non omettendo anche la partecipazione all’indagine di
new comers che ci hanno aiutato in una contestualizzazione dello
stato recente del Programma, ottenuta, utilmente, in assenza di vi-
suali pregresse;
c. pervenire alla “copertura” di tutte le competenze chiave attraver-
so un approccio “stratificato” che consentisse di abbinare, per quan-
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to possibile in ragione di quanto sostenuto poc’anzi, i progetti, in
maniera equidistributa, in relazione agli 8 ambiti coperti dalle com-
petenze chiave.

2) La scelta degli interlocutori delle interviste 
Gli interlocutori da intervistare sono stati scelti, in accordo con i re-
sponsabili e i referenti dell’Isfol – Agenzia LLP Leonardo da Vinci tra i
beneficiari dei progetti, condividendo la rilevanza delle attività sotto
esame, la significatività degli ambiti tematici indagati, le potenzialità
euristiche del coinvolgimento di quel tipo di interlocutore nella rela-
zione specifica con le competenze chiave. 
Nell’identificazione degli intervistati sono stati, comunque, tenuti in
considerazione i criteri sottoelencati che rispondono ad una logica più
stringente (tecnica) di stratificazione campionaria dell’insieme dei de-
stinatari potenziali dell’indagine. Tale stratificazione, attenta anche al-
l’effettiva distribuzione degli attuatori desumibile dalla documenta-
zione messa a disposizione dall’Agenzia e, comunque, già ampiamente
disponibile all’interno dei vari rapporti di monitoraggio predisposti e
pubblicati sul sito istituzionale del Programma ha utilizzato il più pos-
sibile i seguenti criteri:
• tipologie di progetto (Mobilità, TOI e Parteneriato Multilaterale)
copertura territoriale (progetti realizzati in diverse regioni italiane, sia
al Nord, che al Centro, che al Sud);
• tipologia di soggetto beneficiario (ente di formazione, scuola, uni-
versità, Provincia, etc.);
• caratteristiche della partnership di progetto (solo pubblica, pubbli-
co-privata, solo privata, etc.);
• tipologia dei destinatari finali (giovani, adulti, professionisti della
formazione, etc.).

La traccia di intervista
È stata, altresì, predisposta una traccia di intervista semi-strutturata
che ha affrontato i diversi ambiti tematici utili al raggiungimento de-
gli obiettivi dell’indagine. Oltre alla parte relativa a tutto quello che ha
consentito l’acquisizione di informazioni salienti sulle attività proget-
tuali svolte dall’intervistato per una opportuna contestualizzazione
delle sue osservazioni, l’intervista ha risposto ad alcuni interrogativi ri-
guardanti i nuclei tematici indagati attraverso la ricerca. 
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Il box contiene la traccia di intervista utilizzata e spedita prima dell’inter-
vista agli interlocutori.

Schema di intervista

Premessa dell’intervistatore
Descrizione delle ragioni della ricerca accompagnate da un imme-
diato riferimento alle necessità conoscitive sul rapporto esistente tra
attività progettuali e competenza chiave, allo scopo di circostanzia-
re il contesto di riferimento dell’intervista ed evitare la concentra-
zione su un eccesso di particolari fuorvianti.

Libera descrizione del progetto, in generale, che consenta di capire
(in maniera precisa) cosa si è fatto effettivamente e quanto si è la-
vorato in direzione della competenza chiave (grado di riflessività ef-
fettiva sul tema posto dalla ricerca).

Gli obiettivi
• I principali risultati 
• I metodi e gli strumenti 
• Le innovazioni promosse
• I principali limiti
• Le scoperte inattese
• Ulteriori evidenze

Specifico grado di rispondenza del progetto al consolidamento/svi-
luppo della/e competenza/e chiave considerata/e

Condizioni, pregiudiziali e caratteristiche specifiche 

Quali caratteristiche devono avere i progetti che insistono su quel ti-
po di competenza per avere successo

Caratteristiche dei singoli soggetti proponenti – (es. expertise, com-
petenze organizzative, radicamento territoriale, identità di istituzio-
ne pubblica, caratteristiche delle imprese ospitanti, etc.).
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Caratteristiche dei target (vocazioni, predisposizioni, storia ed espe-
rienze pregresse, etc.). 

Caratteristiche delle reti (es. modalità di collaborazione/organizza-
zione, ampiezza, caratteri specifici di trasversalità tematica).

Caratteristiche delle innovazioni proposte (es. incrementalità, di-
scontinuità, vision, creatività).

Metodi e strumenti di lavoro (es. modalita di formazione, uso delle
tecnologie, metodologie di insegnamento apprendimento, fattori di
contesto, specifico know how del proponente).

Buone pratiche (se evidenziate o come possibili) .

Altri elementi

Sintesi
• Fattori chiaramente facilitanti
• Fattori che ostacolano
• Il contributo più evidente del progetto alla sviluppo della/e 
competenza/e chiave considerata/e

Suggerimenti per il futuro programma
• Cose da non ripetere
• Cose da ripetere assolutamente

3) L’individuazione della platea degli stakeholders e degli interlocuto-
ri privilegiati per la realizzazione dei focus group.
La scelta degli interlocutori, di cui daremo specifico conto nel capito-
lo dedicato, selezionati sia per esperienza professionale, sia per ruoli
istituzionali, sia per competenza scientifica, si è dimostrata partico-
larmente adeguata agli obiettivi della ricerca e ha rappresentato un
valore aggiunto strategico dell’intero lavoro. Inoltre, la modalità del
Mosaico Digitale utilizzata per l’effettuazione di uno dei focus group
ha arricchito l’analisi di visuali metodologiche inconsuete e altamen-
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te innovative e consentito di pervenire ad esiti conoscitivi davvero
straordinari e difficilmente raggiungibili con le normali tecniche cor-
rentemente in uso, in considerazione del tempo e del numero dei pre-
senti all’evento.

2.2. Gli esiti delle interviste

DESCRIZIONE DEL CAMPIONE49

Le interviste sono state effettuate al telefono o via Skype e sono state
precedute dall’invio dello schema di argomenti da trattare50 che ha con-
sentito agli intervistati di “farsi un’idea” degli interrogativi generali della
ricerca e di raccogliere i materiali di supporto eventualmente necessari
per rispondere alla prima parte del colloquio centrato sull’architettura del
progetto.
La struttura dell’intervista contemplava, infatti, la possibilità/necessità di
dedicare una parte della conversazione ad una descrizione sintetica delle
attività progettuali che ha avuto lo scopo esplicito di contestualizzare,
con relativa precisione, gli ambiti di intervento in relazione alle forme di
partenariato realizzate, al target dei destinatari, agli strumenti, alle meto-
dologie e, infine, ai risultati del Progetto. 
Di grande utilità anche al fine di approfondire i tempi propri della ricerca
è stato il soffermarsi sulle modalità di scelta dei destinatari, sui prerequi-
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49 Si ringraziano per la partecipazione alla ricerca in qualità di intervistati: Marco Brambilla - Poli-
tecnico di Milano, David Baroni - Europass Centro studi europeo, Daniela Diomedi - Istituto Profes-
sionale per l’industria e artigianato A.Meucci, Emauele Micheli - Scuola di robotica, Lorenzo Sciroc-
co -  Asis Consorzio Cooperative Sociali, Rita Reina - I.T.C.Tosi, Sabrina Mascia - Fondazione Flami-
nia, Patrick Le Masson - Istituto Tecnico Commerciale per Geometri e il Turismo Angelo Roth, Enrico
Bressan - Fondazione Giacomo Rumor Centro Produttività Veneto, Silvia Fontanesi - Centro Servizi
P.M.I., Caterina Gasparini - I.T.I. A. Malignani, Maria Giovanna Liotti - Provincia di Livorno, Nicola
Alimenti - Formazione professionale Alba Barolo S.C.A.R.L, Denise Lentini - Enfap Emilia Romagna,
Anna Emilia Iuso - Istituto Istruzione Secondaria Superiore "Rosa Luxemburg”, Franco Patini, Gabriella
Bettiol - Confindustria Veneto SIAV, Luciano Moro - IAL Innovazione Apprendimento Lavoro Friuli
Venezia Giulia s.r.l. Impresa Sociale, Anna Maria Lavorato - Polo Informatco L.T.D., Andrea Villarini -
Università degli Studi di Siena Centro Fast, Gabriella Longu - Isfor API, Gilberto Collinassi - Ente Acli
Istruzione Formazione Professionale Friuli Venezia Giulia, Alessandro Guadagni - Cedit, Maurizio Mag-
gioni - Volontarimini, Carla Urbani - Provincia di Ascoli Piceno, Mattea Capelli - Università La Sapienza
di Roma, Bruno Apolloni - Università degli Studi di Milano, Francesco Di Maria - FIL s.p.a. Formazio-
ne Innovazione Lavoro, Roberta Moscarelli - Aracne.
50 Si veda il box a p. 70 per un dettaglio relativo alla struttura dell’intervista sottoposta agli stakehol-
ders parte del campione.



siti necessari alla loro partecipazione efficace nonché sulle caratteristiche
di fruibilità dell’esperienza e, più in generale sulla sostenibilità dei Pro-
getti soprattutto in relazione:

• a monte – a possibili barriere all’accesso attuative (organizzative,
burocratiche, finanziarie);
• a valle - a possibili difficoltà di raggiungimento effettivo di diffu-
sione dei risultati conseguiti. 

Lungi dall’idea di procedere, a partire dalle informazioni raccolte, a deli-
neare percorsi di valutazione dei risultati delle esperienze, attività che,
con tutta evidenza, non è tra gli obiettivi della ricerca in quanto a carico
di altri attori all’interno del percorso attuativo e di conclusione del Pro-
gramma LLP – Leonardo da Vinci, la ricostruzione ravvicinata dell’espe-
rienza, la lettura e l’analisi dei materiali e la discussione sui risultati con-
seguiti dai progetti ci hanno consentito di ragionare utilmente sui prere-
quisiti organizzativi, sul bagaglio individuale (esperienze, conoscenze) che
più ha aiutato la partecipazione efficace dei destinatari, sulle configura-
zione delle reti e sulle modalità di una loro promozione e sviluppo, in sin-
tesi sugli assetti più favorevoli all’implementazione dei Progetti e allo lo-
ro riuscita.
L’idea che ha guidato la nostra ricognizione e che, al termine delle atti-
vità sul campo, si è dimostrata molto fertile ed esplicativa, prendeva in
considerazione il fatto che molti degli assetti progettuali impattassero di-
rettamente proprio sulle potenzialità di sviluppo delle competenze chiave
messe a lavoro nel progetto, soprattutto di quelle “implicite” e/o trasver-
sali. Ci riferiamo a: 

• il modo di funzionare del progetto, 
• le modalità di assunzione delle responsabilità di ogni partner, 
• la presenza di prerequisiti funzionali (soprattutto linguistici) che fa-
cilitassero la comunicazione tra i partner e la messa a sistema delle
esperienze,
• la qualità dei prodotti.

Capitolo 2  69



Fig. 9 - Distribuzione delle competenze nei Progetti 
coinvolti dalla ricerca 
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Detto in altro modo, nell’analizzare questi elementi interni ai processi at-
tuativi abbiamo cercato di capire e di ragionare al tempo stesso con i no-
stri interlocutori su come, in quali ambiti, con quali risorse caratteristiche,
mezzi e/o limitazioni sia stato effettivamente possibile sostenere lo svi-
luppo e il potenziamento delle competenze chiave interessate dalle speci-
fiche attività progettuali.
Ci era, infatti, chiaro che, avendo noi selezionato differenti progetti al-
l’interno delle tre azioni previste dal Programma LLP - Leonardo da Vinci
Mobilità, Partenariato Multilaterale e/o di Trasferimento di Innovazione,
caratterizzati da differenti gradi di complessità, differenti target e diffe-
renti modi di pensare al concetto stesso di competenza51 avremmo dovu-
to avere una massa critica di informazioni preliminare su ogni singola
esperienza, proprio per capire la declinazione effettiva assunta dalle atti-
vità dirette e indirette atte a sviluppare la singola competenza chiave. 
Questa scelta è stata sicuramente promossa e favorita dalla constatazione
della mancanza all’interno delle iniziative progettuali analizzate, di un ri-
ferimento “certo” e formalmente riconoscibile dell’intervento ad una o più
competenze chiave. La Raccomandazione relativa alle competenze chiave
per l’apprendimento permanente del 2006 ha, infatti, rappresentato la cor-
nice all’interno della quale si sono sviluppati gli interventi del Programma
LLP - Leonardo da Vinci, nonché dei Progetti qui analizzati. L’esplicito rife-
rimento alle competenze chiave come fattori strategici non ha portato,
però, all’esplicita richiesta nei formulari di candidatura dell’indicazione su
quale fosse la/le competenza/e su cui il progetto interveniva. 

Questo non ha, con tutta evidenza, indebolito i progetti in relazione ai
“propri” risultati finali. Ha solo reso i nostri interrogativi di ricerca meno
immediati e visibili per gli attuatori. 
A fianco, infatti, a progetti, quali quelli relativi allo sviluppo delle compe-
tenze linguistiche, matematiche e digitali, per i quali il valore aggiunto
progettuale in relazione allo sviluppo di una specifica competenza chiave
è apparso più immediato e leggibile, rappresentando, in alcuni casi, espli-
citamente uno dei principali obiettivi del progetto stesso ci sono stati al-
tri progetti che, nelle trame delle proprie attività, hanno costruito situa-
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zioni concrete di sostegno e sviluppo a questa o quella competenza chia-
ve, pur non avendone esplicitamente costruito le condizioni di processo.
La fig. 9 mette in evidenza questo complesso disegno attraverso il quale
in ogni singola esperienza progettuale è rinvenibile una competenza cen-
trale (colore nero) insieme ad altre competenze concomitanti52.

Il riferimento in questo caso è a progetti centrati principalmente su pro-
cessi, metodi, strumenti, condizioni di comunicazione, di miglioramento
e/o potenziamento della consapevolezza, in relazione a processi essenzia-
li di natura individuale (es. empowerment e/o autostima) o sociale (inter-
culturalità, senso civico, imprenditorialità) e rispetto ai quali è stato ne-
cessario ricostruire ex post il processo effettivo di promozione delle com-
petenze chiave considerate dalla attività progettuale.
Per fare degli esempi concreti:

• lavorare al miglioramento del clima comunicativo tra i partner di un
progetto è possibile anche attraverso il semplice potenziamento delle
skill linguistiche dei partecipanti;
• migliorare il senso civico e la propria disposizione positiva ad opera-
re in ambienti multiculturali è possibile anche attraverso l’esperienza
del viaggio che prevede di entrare in contatto con l’altro; 
• migliorare la propria capacità di lettura del contesto di lavoro,
estrarre fattori che possano suggerire e/o facilitare certe decisioni, se-
lezionare contenuti utili a differenziare e/o specializzare la propria po-
sizione/condizione, decidere cosa promuovere e che cosa no in un per-
corso di rinnovamento dei propri confini relazionali e professionali,
processi che si riferiscono all’imparare ad imparare soggiacciono tutti,
quasi sempre nell’esperienza in sé.
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tanza che essa ha in ogni singolo progetto. Ne emerge un quadro dove, inaspettatamente, esiste una
forte distribuzione delle diverse competenze se eccettuiamo quella in madrelingua che è oggettiva-
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sua effettiva collocazione nel Programma della competenza relativa alla lingua straniera.



Per questo uno dei primi risultati delle interviste è stato constatare come
l’autoriflessività degli attuatori è stata in qualche modo limitata o incre-
mentata proprio dalla centralità che il potenziamento della competenza
chiave ha avuto nel progetto.

Ciò detto però, l’analisi delle interviste ci riconsegna alcuni altri risultati
di sicuro interesse laddove ha reso possibile sostenere che le competenze
chiave: 

• interagiscono tra esse anche in contesti dove si interviene esplicita-
mente solo su alcune di esse, diventando spesso concomitanti. Va da
sé che l’associazione in grappoli di competenze non è automatica e
non va pensata in maniera rigida;
• alcune competenze possiedono la caratteristica, almeno nei percor-
si progettuali da noi analizzati e data la dimensione genetica dei pro-
getti stessi, di essere situate ed agire ad un livello metacognitivo, in-
tervenendo anche se non soprattutto a supporto delle altre (compe-
tenza in lingua straniera ed imparare ad imparare);
• alcune di esse si sostanziano e diventano visibili attraverso compor-
tamenti, stili cognitivi approcci ai problemi facilitati dal fatto di perce-
pirsi, al termine dell’esperienza, differenti o dal crescere ed entrare in
relazione con altri attraverso comportamenti pro-attivi. Questo tipo di
competenze fanno, quindi, parte di un bagaglio trasversale di cui “con-
viene” dotarsi per essere cittadini a pieno titolo e cittadini migliori;   
• alcune di esse aiutano il fare: imprenditorialità, la competenza digi-
tale. L’una, la prima, muove verso comportamenti orientati alla mo-
dernità, alla responsabilità, alla inventiva e all’innovazione. L’altra, la
seconda, ci aiuta a conoscere nuovi linguaggi a reinterpretare e me-
scolare materiali e percezioni di natura diversa;
• tutte possono essere stimolate e valorizzate all’interno di contesti
non formali e informali ma, non per questo meno importanti, signifi-
cativi ed utili per la persona coinvolta nell’esperienza; 
• l’esperienza stessa è la conditio sine qua non dello sviluppo della/del-
le competenza/e.

Appare, altresì, evidente che, quindi, soltanto nei casi nei quali, come si di-
ceva, è esplicitamente richiamata tra gli obiettivi di progetto la costru-
zione di certe determinate competenze (più o meno validate e ricono-
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sciute) il riferimento ad esse oltre ad essere esplicito produce cambiamenti
visibili e, in alcuni casi misurabili (dispositivi Europass, certificazioni lin-
guistiche, etc.53). Nella maggioranza dei casi, invece, i partecipanti metto-
no in moto processi in gran parte inconsapevoli (in relazione all’acquisi-
zione di determinate competenze, soprattutto quelle trasversali) che met-
tono a lavoro apprendimenti, comportamenti e saperi che i progetti po-
trebbero, in futuro con il nuovo Programma Erasmus Plus, mettere mag-
giormente in chiaro.
Un altro dei risultati indiretti che ci viene restituito dal lavoro sul campo
attraverso le interviste è quello di avere avviato con progettisti, attuato-
ri ed esperti un percorso a ritroso nella memoria organizzativa e perso-
nale di ognuno nel tentativo di dare valore, seppur a posteriori, a nessi
esistenti e/o solo percepiti, in alcuni casi esplicitati e rielaborati alla luce
di interrogativi situati spesso all’esterno dell’iter progettuale in senso
stretto.

Abbiamo, in altre parole, meta-riflettuto su quello che si è fatto e su
quello che manca per dare senso a quanto:

• per alcune competenze chiave è già visibile e validabile (in alcuni ca-
si certificabile – italiano, lingua, matematica e scienza e, seppur solo
in parte, la competenza digitale);
• per altre si possa fare per estrarre e mettere in chiaro (metodi e stan-
dard minimi) su che cosa bisogna sapere, fare, pensare, per poter dire
di possedere quella certa competenza (imprenditorialità, imparare ad
imparare);
• per altre ancora si debba fare e sistematizzare adeguatamente per
far emergere comportamenti che affondano soprattutto nei valori
personali, nei comportamenti etici di responsabilità individuale, nelle
mappe cognitive già strutturate nel corso del personale percorso bio-
grafico (senso civico, apertura all’altro, approccio interculturale, orien-
tamento alla partecipazione sociale e alla cittadinanza attiva).
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rientrano in questa tipologia. 



Da questo punto di vista i nostri interlocutori ci riconsegnano uno scena-
rio mobile con alcune certezze, alcune perplessità, alcune criticità, alcuni
desideri.
Tra le certezze possiamo annoverare la consapevolezza dell’utilità dell’e-
sperienza vissuta con altri in uno spazio multilinguistico e multiculturale,
l’importanza del viaggio e dell’entrare in relazione con l’altro. 
Tutti i nostri interlocutori hanno affermato che, all’interno dell’esperien-
za possibile attraverso il progetto, maturano naturalmente consapevolez-
za individuale, sapere essere, apertura mentale e disponibilità alla cono-
scenza del mondo concreto e dell’altro, inteso come altro da sé. 
Quindi l’esperienza appare indiscutibilmente, come osservato anche in
precedenza, buona in sé.
Per molti questo sembra bastare se non per i progettisti e i responsabili
dei progetti che pur percepiscono la complessità della crescita organiz-
zativa, delle opportunità anche economiche offerte dal programma sicu-
ramente per i partecipanti, a tutti i livelli (giovani in obbligo formativo,
insegnanti, adulti, imprenditori, etc.). Le parole usate per descrivere il li-
vello di soddisfazione di un giovane tirocinante in mobilità o di un inse-
gnante di lingua CLIL (Content and Language Integrated Learning)

54 
in re-

lazione alla loro partecipazione sono, fatte le debite differenze di conte-
sto, pressoché le stesse. L’esito in tutti i casi, in particolare per gli inse-
gnati, è un rinnovato slancio a partecipare a lasciarsi incuriosire a mi-
gliorarsi, insomma, in generale ad attivarsi, ad esempio questo slancio
spesso equivale ad un rinnovato impegno nello studio, nella rigenerazio-
ne dei propri strumenti e dei propri metodi. In questo senso va da sé co-
me questo sviluppi oltre misura e senza sforzo in ognuno dei partecipan-
ti l’imparare ad imparare che diventa, in molti casi, prerequisito e risul-
tato insieme. Per gli studenti, invece, equivale ad una maggiore consape-
volezza di sé e anche il miglioramento della propria capacità di autova-
lutazione, mai disgiunta da un incoraggiamento forte verso il migliora-
mento delle proprie competenze linguistiche come cifra di qualsiasi cre-
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scita nella propria capacità di vivere nel mondo globale e di rapportarsi
agli altri55. L’esperienza smuove la fiducia, potenzia il proprio senso civi-
co, spinge alla rielaborazione, motiva l’imparare e l’autoriflessività, con-
sente di maneggiare in modi diversi materiali noti, favorisce gli appren-
dimenti tecnici perché operati con mediatori (tutor) e in presenza di me-
todi e strumenti (esplicitamente richiamati). 
Tra le perplessità possiamo considerare l’esistenza di visuali aperte e pro-
blematiche prevalentemente sul tema dei prerequisiti per l’accesso alle
opportunità offerte dal Programma LLP – Leonardo da Vinci. 
Tutte le scuole aderenti, in vario modo e a vario titolo, ai progetti hanno
preparato le condizioni affinché i partecipanti potessero godere appieno
dell’esperienza. La preparazione si è concentrata sia sui contenuti discipli-
nari (in senso lato), sia, soprattutto sulle skill linguistiche. Si sono attiva-
te energie per mobilitare risorse, intelligenze, strumenti. Chiunque abbia
preso parte ha pagato (più o meno volentieri) un costo di attivazione56 e
ha goduto, a valle, dei vantaggi dell’attivazione di un processo virtuoso e
autogenerativo.
Le domande che hanno generato più dubbi, perplessità e differenze di vi-
suale riguardano, come si diceva, soprattutto gli assetti minimi (i prere-
quisiti) di accesso e fruizione piena all’esperienza. 
Qualsiasi sia, in altre parole, la competenza da incrementare persone e or-
ganizzazioni devono potersi posizionare positivamente rispetto all’obiet-
tivo di sviluppo, nell’ottenerlo non tutti assegnano lo stesso ordine di
priorità.
Per quanto riguarda alcuni appare evidente che per aderire ai progetti si
debbano possedere: competenze organizzative, esperienze, meglio se di ti-
po internazionale, un gruppo di lavoro adeguato, un posizionamento nel
proprio campo di esperienza e/o settore di studio/lavoro non residuale sia
per essere visibile sia per essere appetibile per altri. Tali elementi sono pre-
requisiti essenziali e rappresentano, a detta di molti, barriere all’accesso
alla partecipazione.
Se osservato, invece, soprattutto sul versante dei destinatari la presenza o
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meno di prerequisiti minimi (di conoscenza, linguistici, strumentali, meto-
dologici) può muovere in direzioni tra loro distinte, in molti casi opposte.
Ad esempio nei progetti rivolti ai giovani in obbligo formativo si può de-
cidere di stimolare la partecipazione di quelli che hanno meno opportu-
nità. Se si tratta di progetti rivolti agli insegnanti si può decidere di sti-
molare la partecipazione di coloro che sono genericamente disponibili e
che non siano mai stati coinvolti in esperienze simili. 
All’opposto, però, si può decidere di favorire la partecipazione degli stu-
denti più meritevoli che possono meglio avvalersi dell’esperienza, o di fa-
vorire la partecipazione degli insegnanti che, ad esempio, provengono
dall’esperienza CLIL, nel caso delle lingue straniere, destinatari, in vario
modo, già capaci in relazione alla competenza da sviluppare. 
Si può quindi, come ci è parso, alimentare, più o meno consapevolmen-
te, un effetto di creaming sui potenziali destinatari, cioè orientare la
scelta a favore dei candidati migliori e già esperti, moltiplicando i rischi
di una disparità degli accessi soprattutto per coloro già in condizione di
svantaggio.
Non a caso, tali destinatari accedono agevolmente prevalentemente a
quelle iniziative progettuali, come alcune di quelle analizzate, che nasco-
no direttamente dedicate a loro (soggetti fragili affetti da disabilità, drop
out, immigrati). 
L’analisi svolta ci riconsegna, inoltre, la constatazione che lo sviluppo di
determinate competenze (soprattutto quelle di base, e quindi facilitanti
l’accesso alle altre) debba essere stimolato attraverso progetti specifici e
circostanziati. 
Esistono, ad esempio, ambiti di mediazione cognitiva che sono intervenu-
ti sul potenziamento delle competenze di coloro che si dedicano alle per-
sone in difficoltà, senza coinvolgere direttamente i soggetti fragili ogget-
to dell’intervento. In questi casi, l’impegno alla crescita di metodi e stru-
menti ad essi rivolti sembrerebbe utile se superasse le strettoie dell’essere
troppo fine a sé stesso. In altre parole, si dovrebbe sempre più prevedere,
ed è quanto sembra emergere dalle interviste, che all’interno del ciclo di
vita del progetto esistano luoghi di verifica e di misurazione degli effetti
sui soggetti fragili che dovrebbero sempre più essere considerati i desti-
natari se non diretti per lo meno finali. Diventa, pertanto, centrale preve-
dere strumenti utili per acquisirne il punto di vista ed individuare le con-
dizioni per l’effettiva fruibilità piena ed efficace di quanto conseguito.
Senza questo necessario accertamento i prodotti di progetto rischiano di
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divenire un terreno di mero esercizio metodologico che, per quanto utile,
può risultare, complessivamente, autoreferenziale.
Sono stati oggetto di analisi, tra gli altri, progetti (partenariati multilate-
rali e non solo) centrati sullo sviluppo di metodi e strumenti rivolti ai pro-
gettisti, agli stakeholders, agli esperti, ai ricercatori, in esito propongono
e promettono, attraverso la crescita di reti, lo sviluppo di specifici ambiti
e filiere di ricerca, il potenziamento di innovazioni organizzative, la pro-
duzione di materiali di rielaborazione (linee guida, applicazioni, software)
che hanno previsto ricadute consistenti sui proponenti, e a cascata, sui
destinatari a cui i proponenti stessi si sono indirizzati.
In questo caso, i progetti, seppur sviluppati su questa o quella competen-
za chiave (es. formazione degli operatori per il sostegno all’imprenditoria-
lità dei disoccupati, o dei ricercatori per promuovere una determinata in-
novazione) assumono il carattere di azioni di sistema che tendono, cioè,
a sviluppare le competenze organizzative delle strutture di provenienza.
Essi, cioè, hanno, di fatto, avuto lo scopo di facilitare il popolarsi dello
Spazio Europeo e nazionale di nuove competenze per il fare attivate e
promosse all’interno di un gigantesco laboratorio in cui si sono sviluppa-
te e scambiate conoscenze, regole del gioco e obiettivi di cambiamento,
strumenti e idee di futuro. 
Non c’è dubbio che in questi ambiti appare oggi necessario dare avvio ad
un processo maggiormente orientato ad una più significativa sistematiz-
zazione dei risultati per evitare il consolidarsi di modalità supply driven
(centrate sull’offerta) che, in ultima analisi, a volte, non promuovono
uguaglianza e/o restano intrappolate nell’alveo, pur importante, e pur
tuttavia non sufficiente, dell’implementazione delle competenze degli
esperti (come nel caso soprattutto delle lingue).
Ciò nondimeno, e anche questo ci appare un importante esito di ricerca,
pur incapsulando alcuni progetti, invece che altri, in questa famiglia di
progetti orientati a migliorare le competenze organizzative “per il fare” ci
pare assuma rilievo proprio la competenza prescelta e le altre competen-
ze chiave ad essa associabili, così come il grado di consapevolezza dei me-
todi e degli strumenti da utilizzare per svilupparla e il relativo livello di ef-
fettivo coinvolgimento degli utilizzatori finali. 
Richiamiamo qui, seppur in un’altra visuale descrittiva, l’esistenza di un
differente grado di maturazione e riflessione metodologica raggiunto tra
gli attuatori in relazione dalle differenti competenze, soprattutto di quel-
le (imprenditorialità, senso civico, multiculturalità e creatività), che sono
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sollecitate, ad oggi, attraverso l’uso di contenitori progettuali più laschi
(in relazione all’uso di metodi e alla definizione, ultima, dei risultati).
Nei progetti di Trasferimento delle Innovazioni (TOI) la centralità di un sa-
pere esperto con una forte richiamo alla dimensione conoscitiva, alla tec-
nicalità e all’innovazione, sembra aver prevalso.
Non c’è dubbio che questi progetti abbiano teso allo sviluppo delle com-
petenze chiave in un senso più specifico e preciso meglio definibile come
promozione di specializzazioni centrate sulle competenze chiave. 
Ci riferiamo in primo luogo allo sviluppo delle competenze matematiche
e digitali che appaiono stratificate, di complessità crescente e riferite, a
tutti gli effetti, a pubblici tra loro molto differenziati, in possesso di re-
quisiti di accesso all’esperienza altrettanto differenziati. 
Appaiono, quindi, significative differenze tra quei progetti/contesti nei
quali le conoscenze digitali, ad esempio, vengono settorializzate e/o de-
terminate attraverso specializzazioni distribuite in maniera incrementale
tra vari attori della rete e quei progetti/contesti dove la crescita di speci-
fiche competenze tecniche, spesso di alto livello, nasce nella capacità di
integrazione dei saperi e dove il riferimento alla competenza chiave fa sia
da scenario che da obiettivo specifico. 
Allora il contributo che questi progetti possono dare e, in alcuni casi han-
no dato

57
, allo sviluppo delle competenze chiave è stato certamente quel-

lo di una riflessione sui metodi, in alcuni casi sui programmi di insegna-
mento58, sugli strumenti regolarmente in uso per approcciarsi ai saperi
tecnici che potrebbero produrre, in filiera, strumenti validi anche per il
potenziamento “di base” delle competenze attraverso la promozione di
percorsi “a ritroso” favoriti dalla crescita e dal miglioramento dei metodi
specializzati. 
Dunque nel rivolgersi ai livelli più avanzati di conoscenza e di competen-
za si riesce meglio a capire che cosa c’è da cambiare negli approcci e nei
metodi rivolti a chi si rapporta da neofita a questo o a quel contenuto,
metodo/problema elementi tutti da considerarsi vitali nelle strategie di
apprendimento permanente. 
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Tutti i progetti del Programma LLP – Leonardo da Vinci analizzati hanno,
a vario titolo e in vario modo, approntato soluzioni friendly basate sulla
riduzione della complessità in accesso e sulla selezione degli elementi che
più facilitano la partecipazione in forza della consapevolezza delle derive
di esclusione, anche cognitiva, delle persone svantaggiate.
In conclusione va considerata la discontinuità, la differenziazione delle
capacità dei diversi partenariati di riflettere e di sistematizzare le cono-
scenze acquisite e le metodologie e gli strumenti a cui si è dato vita. I ri-
sultati su questo versante sono appena abbozzati restano all’interno di
percorsi “applicativi” ancora solo enunciati dai nostri interlocutori. 
Va altresì richiamato il significativo contributo che progetti fortemente
specializzati possono dare alla competenza di sviluppo dell’imprenditoria-
lità laddove l’incremento di conoscenze, metodi e strumenti può favorire
la crescita di alcuni destinatari (siano esse persone e/o organizzazioni) abi-
litandole alla promozione di veri e propri spin off di grande interesse.
Passando all’analisi di progettualità differenti (es. mobilità) possiamo dire
che molti dei progetti nei quali si è sviluppata una esperienza di mobilità
centrata sui tirocini in azienda ha stimolato oltre che, come si diceva il va-
lore dell’esperienza in sé, il rinforzo dei saperi tecnici sottostanti nonché
degli aspetti linguistici. Alcuni progetti hanno generato strumenti di va-
lutazione dei risultati utilizzati sia dal giovane partecipante, sia dal tutor
aziendale, sia, infine, dal tutor accompagnatore. Tali triangolazioni cono-
scitive sono state estremamente virtuose in quanto hanno stimolato una
riflessione di tutti gli attori coinvolti sul come si impara e su quali sono le
condizioni minime affinché l’apprendimento si consolidi (sedimentazione
dell’esperienza e riproducibilità dovuta ad una percezione cosciente a una
modellizzazione cognitiva da parte del partecipante). 
Inoltre in molti casi l’esperienza valutativa così intesa è servita: 

• a dare maggiore consapevolezza di una matrice obiettivi-risultati at-
traverso la quale rendere trasparenti per tutti gli obiettivi e il grado di
raggiungimento dei risultati attesi;
• ad avviare percorsi di selezione delle aziende “meritevoli” sia per af-
fidabilità organizzativa sia per capacità di accompagnamento del gio-
vane nell’esperienza attraverso la fissazione e la messa in trasparenza
della matrice obiettivi risultati. 

Non a caso i risultati migliori sono stati ottenuti presso quelle aziende
(ospitanti o invianti, in Italia come all’estero) che si sono mostrate dispo-
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nibili a svolgere un ruolo attivo di promotore dell’esito formativo finale e
che hanno deciso di mettersi in gioco nella ricerca del valore aggiunto
rappresentato dall’interazione positiva ospite-contesto. Tale valore ag-
giunto, ci pare, non sia collocabile solo sull’efficacia della trasmissione del
contenuto tecnico professionale connaturato all’esperienza aziendale tu-
torata e alla/alle competenza/e al lavoro ma anche, se non soprattutto,
sugli aspetti relazionali e trasversali, in ultima analisi, metacognitivi del-
l’esperienza. Prima fra tutte la competenza dell’imparare ad imparare at-
traverso la quale, in alcuni casi, tutti gli attori hanno imparato a focaliz-
zare il processo e a individuarne la direzione e i risultati, riuscendo quin-
di a modellizzarlo e a renderlo riproducibile. Percorso questo tipico del-
l’imparare ad imparare. 
Ma c’è di più. In alcune di queste esperienze i giovani, ci viene detto, han-
no fatto esperienza di vita in organizzazioni differenti, parlando spesso la
lingua dell’altro, rapportandosi con mente aperta all’esperienza intercul-
turale (vedi capitolo successivo sull’esperienza delle imprese nel Program-
ma LLP - Leonardo da Vinci).
Come anticipato, si evidenzia tuttavia una difficoltà nel far emergere il
valore aggiunto del vissuto in impresa che concretizzandosi in un percor-
so di apprendimento trasversale (che coinvolge il problem setting così co-
me il problem solving), risulta essere difficilmente validabile al termine
dell’esperienza.
Certamente su questo versante si è ottenuto di più sulla competenza im-
parare ad imparare.
Peraltro questa competenza di solito associata alla competenza digitale
e/o linguistica viene fortemente attivata e sviluppata in tutti quei percor-
si nei quali, a partire dalla definizione di fabbisogni di impresa e/o di svi-
luppo territoriale vengono strutturate e definite le skill che delineano spe-
cifiche figure professionali di nicchia e/o innovative in campi di sapere
fortemente caratterizzati dall’elevato valore della conoscenza (è il caso
dei progetti analizzati) o dall’elevato valore di integrazione di campi di sa-
pere fondati sull’arricchimento di professioni preesistenti che si aprono a
nuovi saperi tecnici e abilità e attitudini.
Ridotta, risulta, la riflessività sul potenziamento della competenza nella
lingua materna evocata prevalentemente, e sempre insieme ad altre, nei
percorsi rivolti ai giovani che hanno abbandonato gli studi o agli immi-
grati. 
I progetti focalizzati su questa competenza si basano su tutte quelle atti-
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vità svolte all’interno delle scuole pubbliche e esperienze di natura curri-
culare e/o nelle attività “complanari” relative alla lingua straniera che si
giovano pressoché sempre delle qualità delle competenze già possedute
da ciascuno nella lingua materna.
Riferendoci ad alcune specificità tematiche trattate dai Progetti selezio-
nati possiamo evidenziare l’emergere di alcuni tentativi sempre più strut-
turati di combinazione tra dimensioni espressive, linguaggi specialistici e
apprendimento per competenze. Pensiamo alle esperienze di apprendi-
mento della matematica attraverso il ricorso ai linguaggi musicali o della
lingua appresa attraverso il teatro. Ambiti di intervento in parte già noti
che i progetti hanno sviluppato in maniera sistematica e innovativa.
Due ultime questioni di rilievo riguardano l’uno le metodologie di ap-
prendimento delle lingue in quanto tali e l’altra lo sviluppo delle lingue
minoritarie. Sulla prima va richiamato qui un elemento che consideriamo
di rilievo concernente l’utilizzo virtuoso della rete di attori e centri di for-
mazione CLIL come strumento facilitante l’apprendimento della lingua sia
in relazione agli insegnanti partecipanti sia in relazione alle ricadute finali
sugli studenti coinvolti nei contesti di apprendimento dove si utilizzano
tali metodologie. Come anche sostenuto nel capitolo di resoconto del
Workshop sulle lingue (vedi avanti), tali metodologie già in gran parte
strutturate si configurano come supporti decisivi e in parte autosussi-
stenti, evidenziando l’esistenza, sul terreno dell’apprendimento delle lin-
gue, di processi di lavoro complanari e affini alle esperienze sviluppate at-
traverso il Programma LLP - Leonardo da Vinci. L’esperienza CLIL nell’inte-
grare le conoscenze e le skills linguistiche con gli specifici contenuti di-
sciplinari, svolge in realtà una grande funzione di diffusione di metodi e
di strumenti di apprendimento/insegnamento.
La promozione del multilinguismo a sostegno della multiculturalità e del-
l’occupabilità auspicati nello Spazio Europeo è un tema ancora aperto. Su
questo argomento i progetti ci riconsegnano un quadro complesso che
vede da una parte il persistente interesse, in alcune aree geografiche, con-
notate da strategie di investimento sull’uso delle lingue natie, considera-
te fattori di promozione economica e di sviluppo sociale, dall’altra la per-
sistenza di una tensione verso un’esperienza di monolinguismo (lingua in-
glese come lingua veicolare per tutti) che penalizzerebbe nel tempo pro-
prio l’approccio alla molteplicità delle esperienze linguistiche e culturali
promosse dall’Unione. 
A conclusione di questo percorso riportiamo in forma sintetica le prin-
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cipali evidenze emerse dalle interviste. Esse rappresentano, se osservate
nel loro complesso, una precisa carta di identità del Programma LLP Leo-
nardo da Vinci in relazione alle competenze chiave e danno conto delle
declinazioni effettive assunte dal programma in questo contesto di ri-
flessione.

1. L’interesse per lo specifico sviluppo delle competenze chiave non è
sempre previsto esplicitamente dagli iter progettuali delle Azioni del
Programma LLP Leonardo da Vinci, dove questo è avvenuto sono state
ricostruite ex post le rilevanze in relazione alle competenze ritenute
“più interessanti” da ogni iter progettuale. 
2. Solo molto raramente le competenze chiave si presentano da sole
(vedi grafico riassuntivo). Di solito si combinano tra loro a partire da
una competenza che appare più rilevante delle altre.
3. L’interesse progettuale per una competenza specifica di per sé non
rappresenta un fattore esplicativo di come la competenza venga trat-
tata nell’iter progettuale.
4. Fattori specifici di differenziazione, di combinazione e di targettiz-
zazione sono gli elementi essenziali del ragionare per competenze al-
l’interno ai progetti.
5. La scelta del target determina i prerequisiti che favoriscono l’effica-
cia dei progetti centrati sullo sviluppo delle competenze.
6. Gli obiettivi finali determinano lo sviluppo di quella competenza in
relazione ai risultati finali e alle differenti tipologie di destinatario. 
7. La combinazione specifica delle competenze che entrano in azione
e la loro “pesatura” interna/reciproca determinano fortemente i risul-
tati in relazione al loro sviluppo. 
8. Alcune competenze sono sempre presenti (imparare ad imparare,
lingua madre/lingua straniera) come terreno di rielaborazione co-
mune.
9. Alcune competenze sfuggono alla possibilità di essere sviluppate
con metodologie certe e analizzabili attraverso strumentazioni conso-
lidate (imprenditorialità, senso civico, multiculturalità). 
10. Oltre agli effetti di personalizzazione degli apprendimenti emergo-
no percezioni soggettive del contesto connesse alla biografia indivi-
duale.
11. Il contenuto progettuale e le modalità di organizzazione del parte-
nariato, la specifica vocazione conoscitiva e metodologica rendono
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troppo generica la semplice indicazione della presenza o meno di
obiettivi di sviluppo di una determinata competenza. 
12. Ogni competenza chiave appare declinabile a più livelli e ogni
esperienza progettuale può e deve ancorarsi, in maniera sempre meno
generica, al livello di competenza ritenuto più adeguato. Durante le
interviste spesso si sono dati per scontati e acquisiti livelli di compe-
tenza che in altri progetti avrebbero potuto rappresentare il risultato
finale di un articolato percorso.
13. È fondamentale decidere quali siano i canali di accesso all’espe-
rienza a partire dalle specifiche difficoltà di ogni target. Si evidenzia-
no in ogni azione del Programma LLP – Leonardo da Vinci (Partenaria-
ti Multilaterali, Mobilità, Trasferimento dell’Innovazione) specifiche pi-
ste di lavoro caratterizzabili per tipo di competenza, di livello di com-
plessità dei prerequisiti di accesso e, di conseguenza, grado di perso-
nalizzazione dei risultati.

2.3. La partecipazione delle imprese al Programma LLP.
Risorse e criticità

Questa parte del rapporto vuole riferirsi alle questioni relative alle carat-
teristiche del coinvolgimento delle imprese nei progetti interessati dall’at-
tività di ricerca sul campo. Più in generale, più che le opinioni dirette del-
le imprese, difatti, non presenti nel set di progetti presi in considerazione,
cercheremo di riportare in maniera organizzata le opinioni degli intervi-
stati sul contributo che il mondo delle imprese ha offerto allo sviluppo
delle differenti competenze chiave nella cornice del Programma LLP -
Leonardo da Vinci, sulle criticità e opportunità che si sono evidenziate nel
corso delle attività.

Questo paragrafo), inoltre, ha lo scopo, soprattutto nelle sue prime di pro-
blematizzare alcune questioni rilevanti sul futuro del Programma LLP –
Leonardo da Vinci, oggi interno all’iniziativa Erasmus Plus, che chiude on
un bilancio ricco di luci e di ombre in relazione alla partecipazione delle
imprese. Si evidenzia cioè, ed è quanto abbiamo tentato di fare nelle pa-
gine che seguiranno, un ritardo nella capacità di coinvolgimento delle im-
prese nella progettualità del Programma LLP – Leonardo da Vinci che ri-
schia di rallentare il contributo di questa parte fondamentale della società
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civile allo sviluppo delle competenze chiave in generale e all’integrazione
dei sistemi di Istruzione, Formazione e Lavoro.

Ciò premesso, se, in generale, si può convenire sul limitato interesse mo-
strato dalle imprese nel prendere, diffusamente59, parte attiva alla proget-
tualità promossa dal Programma

• sia nel ruolo di aziende ospitanti e/o invianti in relazione alle espe-
rienze di mobilità internazionali di tirocinanti e non, 
• sia nel ruolo di attori partner nei progetti di Partenariato Multilate-
rale e/o di Trasferimento di Innovazione,
• sia, evento ancor più raro, nel ruolo di capofila di progetti.

bisogna essere orientati a considerare quelli registrati nel corso delle in-
terviste come comportamenti organizzativi seppur alquanto diffusi, mol-
to differenziati al loro interno soprattutto in relazione allo specifico di-
spositivo progettuale utilizzato e, come si diceva, al ruolo effettivo, di
conseguenza, assunto da ogni impresa nella specifica configurazione par-
tenariale in quella esperienza progettuale.

Uno degli elementi di maggior interesse da cui partire è il persistere di una
chiusura abbastanza significativa da parte del mondo delle imprese, ov-
viamente se letta attraverso le aspettative e gli obiettivi del Programma60,

verso opportunità di finanziamento di varia natura provenienti dall’ester-
no, cioè non direttamente collegate all’ordinaria attività di impresa (for-
me di incentivazione, supporto alla fiscalità, finanziamenti diretti a soste-
gno di processi, prodotti e servizi all’impresa). 
Una delle motivazioni riportate, che sembra rappresentare un credibile
fattore esplicativo, è l’assenza o la scarsità di competenze interne all’im-
presa che 

• da una parte, procedano alla raccolta delle opportunità61 finanziate
attraverso i Fondi Strutturali,
• dall’altra, procedano alla definizione di una progettualità che, a co-
sti contenuti, possa promuovere ricadute positive legate alla parteci-
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torialità. Rilanciare lo spirito imprenditoriale in Europa 2020 9.1.2013 COM(2012).
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fusione o al consolidamento dell’innovazione di prodotto e, più raramente di processo, alle parteci-
pazioni a percorsi formativi per imprenditori, operatori o quadri aziendali).



pazione dell’impresa ai differenti progetti, come ad esempio, quelli
promossi dal Programma LLP – Leonardo da Vinci. 

Si tratta di un costo aziendale che viene internalizzato in correlazione del-
le dimensioni di impresa e, come vedremo, per le imprese piccole e picco-
lissime, soprattutto in presenza di specifiche vocazioni organizzative e
motivate convenienze.
Tali ricadute, inoltre, ci viene detto nelle interviste, devono essere visibili
ed essere internalizzabili in tempi certi, tendenzialmente piuttosto ridot-
ti. Laddove così non fosse (necessità di tempi più lunghi per favorire lo
sviluppo pieno delle potenzialità del progetto o l’apprendimento indivi-
duale e organizzativo sottostante alle attività) la partecipazione ai pro-
getti è, non di rado, legata alla effettiva possibilità di avere il tempo ne-
cessario a ragionare in maniera adeguata sul raggiungimento effettivo dei
risultati attesi che possano remunerare l’investimento nel tempo.
Emerge cioè, con forza, una tensione a considerare la remuneratività
dell’investimento di tempo e di risorse umane e finanziarie anche in ra-
gione dei tempi effettivi nei quali questa remuneratività può manife-
starsi effettivamente.
Ad esempio, l’investimento formativo e/o di implementazione delle skills
professionali di un dipendente o dello stesso imprenditore nei casi di pic-
cole, piccolissime e micro imprese viene considerato inefficiente qualora
non si fosse in grado di individuare precise ricadute già nella fase ex an-
te della progettazione. 
Peraltro, tali ricadute in nessun caso possono consistere solo, e generica-
mente, sull’utilità dell’esperienza in sé fatta dal soggetto che partecipa62.

L’imprenditore, cioè, non si accontenta di fare l’esperienza, ma vuole
farla bene, capire a che serve e, soprattutto, che cosa ci guadagna.

Chiaramente il guadagno di cui si parla non è solo economico. Anzi, spes-
so l’utilizzo di risorse umane in compiti non immediatamente legati al ci-
clo produttivo (es. tutor aziendale) viene considerato improduttivo, al di
là del valore aggiunto che il tirocinante (di natura culturale, linguistica e,
perché no, professionale) potrebbe portare all’azienda. E viene considera-
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62 Elemento invece, ad esempio, molto presente in altre target di destinatari quali gli insegnanti dei
vari ordini di scuola che partecipano alle differenti attività del Programma.



to al pari di una disfunzione laddove il lavoro del tutor non possa essere
“pagato” e “ripagato” con risultati aziendali di qualche natura (economi-
ca, organizzativa, formativa) interna.
È evidente che il discorso si sviluppa in maniera differente se si prendono
in considerazione imprese di più grandi dimensioni (filiera lunga) dove 

• la presenza di interessi strategici di più ampio respiro 
• una certa maggiore propensione al rischio di impresa dovuta a com-
portamenti aziendali consolidati su questo versante
• la presenza di terreni organizzativi innovativi più strutturati e stra-
tegici
• la presenza di Aree di ricerca e sviluppo interne
• la capacità di riflettere sui fabbisogni aziendali o sulla definizione di
nuove figure professionali di confine anche grazie al ricorso di profes-
sionalità interne dedicate e specializzate (ad esempio un analista dei
fabbisogni)
• la curiosità e l’apertura che caratterizzano i comportamenti impren-
ditoriali
• la conoscenza delle lingue
• la tensione crescente e/o consolidata verso l’internazionalizzazione
di prodotti e processi
• la possibilità (potenziale) di ricorrere a forme di co-finanziamento
con maggiore facilità

possono costituire, con tutta evidenza, prerequisiti fondamentali per la
partecipazione dell’imprese a Programmi come il programma Leonardo. 

Com’è noto, il Programma Leonardo, e non solo, incentiva soprattutto ap-
prendimenti organizzativi all’interno di panorami finanziari (redditività),
modifiche di approcci culturali che sono più spostati sugli aspetti di lear-
ning e di networking piuttosto che sugli aspetti di financing.
Per le piccole piccolissime e micro aziende (catene corte del valore) i van-
taggi legati alla partecipazione sono più distribuiti e più volatili in ragione:

• delle competenze degli imprenditori e dei suoi più stretti collabora-
tori in relazione al tema e alla loro più diretta capacità di immaginare
e lavorare su ricadute evidenti (informazioni specializzate, acceso alla
conoscenza, distribuzione della competenza, accesso a reti specializza-
te, etc.);
• della organizzazione aziendale e delle potenzialità che tale organiz-
zazione favorisce in relazione alla partecipazione;
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• del possesso di competenze e valori aziendali di nicchia che convie-
ne far conoscere e/o potenziare;
• della curiosità e delle altre qualità imprenditoriali circolanti in azien-
da che favoriscono/inibiscono processi apparentemente non remune-
rativi ma “interessanti“ per l’azienda (apertura del network, partecipa-
zione ad eventi, processi, Joint venture significative all’interno e all’e-
sterno della specifica esperienza progettale).

Per entrambe le categorie dimensionali di impresa considerate dai pun-
ti elenco precedenti uno dei fattori strategici di incentivo alla parteci-
pazione è quello che possiamo definire valore aggiunto organizzativo e
più in generale esposizione (europea) delle esperienze alle quali si par-
tecipa. 
Inoltre, sugli aspetti specifici di networking, cioè in relazione a quali sia-
no le vocazioni e i comportamenti maggiormente diffusi nel modo di met-
tersi in rete e di comunicare tra loro delle imprese che hanno aderito, a
vario titolo, i progetti, va detto, altresì, che prevalgono comportamenti,
per così dire, di natura intensiva quali:

• il preferire la conoscenza dei partner e loro affidabilità come requi-
sito per la costruzione della rete;
• lo scegliere in funzione della specializzazione specifica o specializza-
zione di filiera (possesso esclusivo di componenti essenziali di natura
cognitiva e organizzativa per la buona riuscita del progetto, ad esem-
pio essere molto esperti o godere di condizioni di monopolio in certi
ambiti di innovazione o di prodotto e/o di processo). Quindi partner su
cui si è fatto un benchmark in relazione al possesso di competenze di
pregio/di nicchia;  
• il seguire e valorizzare la tensione verso la costruzione di reti stabili nel
tempo che consentano un investimento di più lungo periodo (che mal si
accorda con la struttura del Programma) maggiormente adeguati ai pro-
cessi messi in campo. La percezione di rischi di discontiunità e di non fi-
nalizzazione è un forte incentivo al disimpegno e alla rinuncia.

Tali comportamenti si accompagnano solitamente a:
• la presenza diffusa di competenze linguistiche che rappresentano
spesso la conditio sine qua non di partecipazione al progetto;
• la presenza di personale che possa dedicarsi al progetto sia nelle at-
tività che si svolgono prevalentemente all’interno (tutor, progettista,
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esperti tematici e settoriali) sia all’esterno (tecnico, quadro, imprendi-
tore, progettista, tutor, esperto, etc.). 

Su queste propensioni e su questi comportamenti63 e sul loro possibile mu-
tamento in direzione di una maggiore e migliore partecipazione delle im-
prese, come affermato in precedenza, non esistono vie consolidate e/o di
sicuro successo. 
Anche il ricorso alla mobilità di membri dello staff, dirigenti, quadri e/o
dell’ospitalità dei tirocinanti appaiono come comportamenti che in qual-
che modo presuppongono l’esistenza di un cultura organizzativa già pre-
sente e in parte consolidata all’interno dell’impresa, che il Programma
spesso, si limita a facilitare e/o a sviluppare ma, sicuramente non è in gra-
do di promuovere in tutti contesti e in qualsiasi condizione.

Allora, tendenzialmente, quelli descritti a seguire sembrano essere i fatto-
ri su cui gli intervistati ci hanno fatto riflettere in relazione al tema della
partecipazione delle imprese al Programma.

Le imprese partecipano se qualcuno esperto del Programma di riferimen-
to le accompagna evidenziando i vantaggi della partecipazione (organiz-
zativi, di crescita delle opportunità di mercato, economici), intercettando
chiaramente le opportunità e immaginando, il più possibile, già in par-
tenza, le ricadute. 
Inoltre, sviluppo della responsabilità sociale dell’impresa, o della propen-
sione al rischio e all’innovazione tanto per specializzarne alcuni di natura
evolutiva, non appaiono come processi distribuiti in maniera ordinata nel
panorama delle imprese destinatarie di progetti come quelli da noi ana-
lizzati e non mostrano una sicura leggibilità in ragione a esperienze pre-
gresse e prerequisiti. 
Si evidenzia un po’ di più il caso per caso stante l’irrinunciabile valore del-
l’esperienza pregressa. 
Ci riferiamo al fatto che la positività di un’esperienza fatta attraverso il
Programma crea nell’impresa un clima e un atteggiamento di fiducia che
appaiono, in tutti i casi approfonditi, gli elementi strategici di maggiore
rilievo.
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L’insieme di questi fattori spinge ovviamente, in ambiti esterni all’impre-
sa in senso stretto, in direzione, quindi, di un potenziamento delle qualità
consulenziali di enti o organizzazioni intermedie (enti di formazione di
provenienza datoriale o enti di formazione in generale, società private
esperte del mercato dei Fondi strutturali) che intervengono a supporto
delle imprese, evidenziando attraverso la loro specializzazione organizza-
tiva, il valore aggiunto, le convenienze, le ricadute delle opportunità di fi-
nanziamento disponibili, non solo, con tutta evidenza, quelle offerte at-
traverso il Programma LLP – Leonardo da Vinci. 

In relazione ai comportamenti prevalenti, sviluppati nel corso delle pro-
gettualità considerate, si può sostenere innanzitutto, che le imprese par-
tecipano molto attivamente qualora siano, in prima fila, e abbiano un
ruolo di portatori di conoscenza (se hanno cioè qualcosa di nuovo da pro-
muovere, da sviluppare, da mostrare, da condividere) o se abbiano defini-
to i propri fabbisogni di conoscenza e/o individuato in specifici network e
reti partenariali i luoghi/metodi per un sicuro, rapido e mirato approvvi-
gionamento di saperi fruibili e internalizzabili (in maniera economica-
mente sostenibile). 
Ciò detto, sia i processi di internalizzazione delle conoscenze sia quelli più
legati alle innovazioni (più di prodotto e meno di processo) non sembra
possano essere dati per scontati, nel senso che, non sempre, si arriva ad
“attrezzare” ricadute così profonde e visibili, rimanendo, quindi, non di ra-
do, nell’alveo del solo apprendimento organizzativo su cui non è possibi-
le, ex post, approfondire adeguatamente.

Sembrano essere, infatti, soprattutto le PMI e le grandi imprese, che non
sono state tra i destinatari del progetto ma delle quali vengono riportate,
dai nostri interlocutori, con grande chiarezza, le preferenze64 che, come si
diceva, meglio di altre, 

• per specifiche economie di scala65, 
• per via della disponibilità di figure ponte a livello aziendale, 
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• ma anche, in molti casi, per via di una maggiore abitudine a ragio-
nare in questi ambiti, 

le tipologie dimensionali di impresa che beneficiano di più e meglio dei
vantaggi offerti dal Programma in termini di progettualità networking, di
crescita delle opportunità e della conoscenza circolante in impresa.
Inoltre, se osservate da una diversa visuale (il management di progetto), si
può sostenere che esse riescono ad individuare più facilmente la propria
posizione e il proprio possibile contributo se “maneggiano” con chiarezza
i confini conoscitivi e, in alcuni casi, anche commerciali dell’esperienza in-
trapresa o se hanno evidenziato, con altrettanta chiarezza, i confini e le
potenzialità euristiche del proprio fabbisogno/investimento.
In questo caso, esse passano facilmente dal ruolo di partner al ruolo di
promotori e di protagonisti interessati66. 
Viceversa, la partecipazione ai progetti si caratterizza di frequente, attra-
verso comportamenti di minore protagonismo e di delega che, in alcuni
casi, si manifestano attraverso la richiesta di servizi “chiavi in mano” ai
fornitori di cui si faceva cenno in precedenza. 
Va da sé, che l’approccio “chiavi in mano” mal si accorda con le implica-
zioni di apprendimento ma anche di responsabilità concreta insiti nel ruo-
lo di promotore di partenariati, men che meno con il ruolo di capofila di
progetto. 
Ciò detto, è altrettanto vero che dietro questa tendenza si celi una richie-
sta esplicita in direzione di una decisa e ulteriore deburocratizzazione e
una semplificazione degli accessi al Programma, nonchè in direzione di un
significativo abbattimento dei costi di transazione (acquisizione delle
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ampi e variegati. Nell’immaginare ad esempio nuove figure professionali (es. Broker dell’innovazio-
ne) siamo portati a credere e a supporre che debba saper fare molte più cose di quanto altri esperti
provenienti da altri Paesi pensano. Tali campi di sapere sembrano definire expertise e set di compe-
tenze individuali ricchi, sfaccettati e interconnessi considerati troppo estesi. Detto in altro modo, le
esperienze di altri Paesi sembrano ricondurci, in questo caso, nella definizione dei profili professio-
nali a set di competenze più limitati e gestibili. Si tratta con tutta evidenza di suggestioni sugli stili
cognitivi, sui processi di conoscenza multiculturali su cui c’è sicuramente bisogno di approfondire
(intervista Confindustria Veneto). 



informazioni, progettazione, supporto al management del progetto, indi-
viduazione e diffusione dei risultati all’interno e all’esterno dell’azienda)
che, una volta remunerati, potrebbero equivalere ai ricavi se non addirit-
tura prefigurare delle perdite67. 

Su questo, un elemento che varrebbe la pena di evidenziare qui, è la ina-
deguatezza della copertura dei costi delle mobilità qualora ad essere inte-
ressati alla mobilità stessa non siano giovani che possiedono migliori ca-
pacità di adattamento ma imprenditori, quadri, operatori, professionisti
legati al mondo delle imprese che potrebbero non accontentarsi dell’op-
portunità fruita e delle condizioni di ospitalità non ottimali previste. 
È pur vero che le imprese, al contrario delle scuole, per loro natura, pos-
siedono margini di autonomia finanziaria superiori che potrebbero preve-
dere forme di cofinanziamento anche in questi ambiti settoriali, ma non
c’è dubbio che questo aspetto rappresenti un elemento di complessità ul-
teriore che alle volte si caratterizza come una disfunzione, portando, di
fatto, ad una vera e propria disincentivazione alla partecipazione68.

Passando ad un riflessione più generale sui fattori che possano favorire lo
sviluppo e il radicamento della presenza delle imprese nei progetti del
Programma LLP – Leonardo da Vinci possiamo dire che tali fattori si con-
centrano maggiormente su:

• la presenza nel territorio di una rete di mediatori e di portatori di in-
teresse (agenzie per lo sviluppo, organizzazioni e agenzie di derivazio-
ne datoriale ad esempio sedi territoriali i Confapi, Confindustria, etc),
agenzie e imprese impegnate nella progettazione europea che alzino,
in maniera significativa, il tasso di informazioni circolanti sulle oppor-
tunità e che, sulla base di un aumento altrettanto significativo delle
traiettorie competitive su servizi alle imprese, stimolino e supportino
sempre più queste ultime favorendo la loro partecipazione innestando,
più o meno direttamente, processi di crescita interni (es. percezione dei
fabbisogni di competenze e organizzativi);
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• la presenza nel territorio inteso sia in senso fisico sia inteso come
campo di interesse (knowledge field) di portatori di interessi e media-
tori di conoscenza (università e centri di ricerca) ma anche e soprat-
tutto gruppi di ricerca di matrice aziendale che possono consentire ri-
cadute certe sui contesti di provenienza;
• la presenza di una cultura aziendale pregressa (grandi, medie e alcu-
ne piccole imprese) caratterizzata da una catena del valore piuttosto
lunga. Per le piccole, piccolissime e microimprese la catena del valore
coincide con alcune esigenze specifiche (formative, organizzative) del-
l’imprenditore o di persone molto vicine al core imprenditoriale o con
il successo stesso di una certa idea imprenditoriale;
• una certa apertura all’innovazione latu sensu e alle implicazioni
connesse a questa apertura in termini di approccio al cambiamento;
• la capacità di definire i propri fabbisogni organizzativi (risorse uma-
ne, oggetti e strumenti di conoscenza);
• una certa propensione a fare rete sia nella stretta dimensione rela-
zionale/progettuale (partenariato) sia nella dimensione strettamente
economico produttiva (progetti di filiera, innovazioni delocalizzati,
collaborazioni ricerca, diffusione di prodotti e processi);
• la percezione diffusa all’interno dell’impresa che l’esperienza di mo-
bilità non serva di per sé se non è legata a precise matrici obiettivi/ri-
sultati;
• la presenza di mediatori culturali che supportino le aziende sia nei
percorsi di implementazione dei processi di internazionalizzazione, sia
nei percorsi di apertura all’interculturalità e alla solidarietà nei percor-
si di integrazione dei lavoratori di altri Paesi nelle aziende stesse;
• il potenziamento di network di specializzazione produttiva che dia-
no senso alla partecipazione delle imprese non solo sul terreno dello
scambio partenariale ma anche sul terreno del potenziamento di stra-
tegie di collaborazione reale con altre imprese di altri Paesi; 
• la presenza di banche dati di aziende che abbiano una esperienza si-
gnificativa e positiva (valutazione dei risultati) nei vari ambiti del Pro-
gramma e che possano costituire una ossatura significativa del cambia-
mento di marcia necessario per lo sviluppo della presenza delle imprese.

Se osservato dal punto di vista del contributo delle imprese allo sviluppo
delle competenze chiave, quanto ora sostenuto assume alcune specifiche
connotazioni che vale la pena esplicitare.
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Diciamo questo perché appare ovvio come ogni specifico attuatore, sia es-
so scuola superiore, sia esso agenzia di formazione o organizzazione non
profit o università o centro di ricerca, ha riflettuto nella parte dell’inter-
vista sui limiti e i vantaggi del Programma LLP - Leonardo da Vinci, sugli
elementi che hanno inibito e/o favorito il successo dei progetto e il rag-
giungimento di determinati risultati. Di queste considerazioni abbiamo
fatto tesoro per avere una visuale di contesto dalla quale estrapolare, vol-
ta per volta, lo specifico ragionamento sulle competenze chiave e sul con-
tributo del progetto e del Programma al loro sviluppo e consolidamento. 

La percezione, però, è che altri sistemi, come ad esempio quello di istru-
zione, siano già avviati ad una riflessione sull’investimento in competen-
ze in relazione al contributo da dare per il suo potenziamento mentre, il
mondo delle imprese, ovviamente ci riferiamo a quello del nostro Paese,
sembra fatichi a partecipare più che a comprendere il cambiamento in
atto e il ruolo da assumere nel processo. Le imprese, ad esempio, nel de-
finire con le organizzazioni sindacali i contorni delle declaratorie con-
trattuali sulle posizioni professionali, almeno nel nostro Paese, sono già,
da tempo, avviate in percorsi che valorizzano il contenuto di competen-
ze insito nelle specializzazioni tecnico professionali e, senza resistenze
importanti e/o insormontabili, anche il contenuto insito nelle competen-
ze trasversali, soprattutto quelle che presuppongono maggiore autono-
mia, migliore capacità decisionale, diversa disponibilità all’ascolto dell’al-
tro in contesti sia di lavoro sia di ricerca, quindi fortemente caratterizza-
ti da una dimensione interculturale e multilingue della produzione e/o
della vita aziendale. 

Altro discorso è che le imprese, a partire da questi cambiamenti già am-
piamente in corso, trovino rilevante e/o conveniente partecipare a pro-
grammi, come il Programma Leonardo, sia per “approfittare” di quanto il
Programma mette a disposizione nel campo delle sviluppo delle reti o del-
l’innovazione o degli scambi di giovani tirocinanti europei e sia, soprat-
tutto, per rendersi esse stesse disponibili a trasferire il proprio know how
- fortemente centrato sull’esperienza - nei contesti educativi e formativi
a livello locale. 
Tali contesti, si dice da più parti, rischiano di cortocircuitare senza il con-
tributo fattivo e, per certi versi risolutivo, (si pensi al concetto stesso di
competenza come sapere agito in contesti esperienziali riconoscibili) del-
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le imprese al dibattito e all’esperienza del potenziamento delle compe-
tenze chiave del cittadino nello Spazio Europeo. 
Senza questo deciso cambio di marcia le potenzialità insite nel messaggio
strategico contenuto nell’espressione New Skills for New Jobs, rischiano
di essere, volenti o nolenti, vanificate o di rimenare all’interno di un ri-
chiamo di natura retorica.

Non c’è dubbio che la crisi abbia di molto ridotto la curiosità delle impre-
se bruciando risorse preziose proprio in relazione a strategie/approccio di
ricerca e di curiosità da parte dell’impresa. A maggior ragione, però, pro-
prio in questi momenti di difficoltà le opportunità offerte dal Programma
LLP - Leonardo da Vinci avrebbero potuto offrire una zona franca di spe-
rimentazione e fornire risposte importanti ad alcuni interrogativi che ri-
guardano proprio l’esperienza dell’apprendere ad apprendere come sup-
porto all’innovazione e al miglioramento delle prestazioni complessive del-
l’impresa stessa. Ad esempio, l’individuazione di nuove figure professiona-
li da “testare” sia in ragione della loro occupabilità sia in ragione degli spa-
zi di sviluppo professionali nell’organizzazione aziendale reale avrebbe po-
tuto rappresentare un terreno di sperimentazione più esteso e più ricco di
esperienze, molte delle quali centrate su metodi sicuramente trasferibili.

L’impresa è, infatti, un luogo elettivo di sperimentazione metodologica. 

Alcuni progetti ne hanno tratto importanti conseguenze in termini di co-
struzione di network tematici e/o specialistici (nicchie di produzione), va-
lutazione dei risultati di apprendimento dei tirocinanti, supporto alla co-
noscenza e all’innovazione tecnologica organizzativa (interna).
La percezione che non ne “valesse la pena” e che dovessero essere spese
troppe energie per ottenere risultati inadeguati all’investimento, è stata
probabilmente una delle cause di una scarsa assunzione di responsabilità
nei progetti intrapresi. 
Questo, oltre che essere uno del leitmotiv che racconta (in generale) del-
la bassa propensione delle nostre imprese a partecipare a bandi europei
e/o a “mettersi in gioco”, è l’esito di una crisi durissima di portata epoca-
le che ha bruciato circuiti interessanti di interesse all’innovazione e di
propensione al cambiamento, cristallizzando i comportamenti alla con-
servazione dell’esistente e al mantenimento delle proprie posizioni e pre-
rogative. 
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Questo ha dato strada ed enfasi a routine organizzative consolidate che
hanno portato, se ce ne fosse stato ulteriore bisogno, le imprese a concen-
trarsi sull’utilizzo di strumenti quali i voucher e/o o gli incentivi all’assun-
zione dei giovani o delle donne o altre fasce di lavoratori svantaggiati, ar-
retrando, però, nel tempo, proprio su quei terreni quali, l’imprenditoria in-
novativa, lo sviluppo dell’embeddedness territoriale dell’impresa (Terza Ita-
lia), la capacità di fare rete e di valorizzare culture e valori del territorio,
ambiti nei quali si erano fatte esperienze importanti negli ultimi 20 anni. 
Ovviamente non mancano eccezioni. 
Molte tra esse, le eccellenze, o le filiere di imprese, gli innovatori di nicchia
che, a discapito di tutte le difficoltà e limitazioni a cui facevamo riferi-
mento, hanno investito nei Progetti finanziati dal Programma Leonardo.
Il riposizionamento delle imprese, ma soprattutto il riposizionamento do-
vuto alla domanda di nuove skill per nuovi lavori avrebbe dovuto portare
le nostre imprese a partecipare di più a progetti come quelli promossi dal
Programma Leonardo ma così non è stato. 

I fattori descritti in precedenza tendono a spiegare alcuni, non certo tut-
ti, i principali trend osservati, attraverso lenti, come le nostre, ancora trop-
po poco capaci di cogliere tutta la complessità sottostante queste dina-
miche.
I ritardi da più parti evidenziati in relazione ai percorsi di internazionaliz-
zazione, ritardi in parte veicolati da una scarsa penetrazione delle tecno-
logie digitali e delle competenze linguistiche in lingua straniera ai vari li-
velli aziendali, la bassa propensione all’innovazione di cui si diceva e so-
prattutto la scarsa capacità dei sistemi dell’education di dare un suppor-
to sistematico nello sviluppo di competenze e di professioni per garanti-
re, in ultima analisi, un supporto di una inversione di tendenza, rischia di
relegare il Programma LLP - Leonardo da Vinci a un ruolo solo residuale a
supporto degli obiettivi di crescita delle imprese come luoghi di cono-
scenza, di sperimentazione ma, come sempre più richiesto, come luoghi
elettivi di supporto alla cittadinanza (lavoro) e di supporto allo sviluppo
delle competenze chiave del cittadino.

Ciò detto si richiamano qui alcuni degli elementi salienti del contributo
delle imprese allo sviluppo delle competenze chiave presenti ed indivi-
duati nella prima parte del capitolo.
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Ci si riferisce qui all’imparare ad imparare intesa come competenza elet-
tiva sviluppata nelle esperienze di tirocinio presso le aziende.
È evidente che molti dei risultati evolutivi su questo versante sono depo-
sitati sui servomeccanismi e sugli strumenti di controllo, di monitoraggio
e di valutazione dei risultati delle esperienze ottenuti dall’incrocio delle
percezioni e delle riflessioni di destinatari, tutor aziendali e tutor respon-
sabili di progetto. 
La qualità delle diverse esperienze, l’utilità e la credibilità degli stessi stru-
menti di validazione dell’esperienza risiede proprio nello sviluppo a tutti i
livelli di questa competenza che meglio di altre, e, soprattutto nei conte-
sti aziendali, muove in direzione di un miglioramento complessivo delle
condizioni e dei prerequisiti dello sviluppo di tutte le competenze chiave. 
Con riferimento alle altre competenze e al contributo delle imprese al lo-
ro sviluppo, è necessario porre attenzione rispetto alla competenza chia-
ve relativa alla lingua straniera che si caratterizza, come si diceva, come
prerequisito e come sostegno alla piena fruibilità dei risultati dell’espe-
rienza stessa. Infine ci si può riferire all’impresa come luogo elettivo per il
potenziamento di tutti quei comportamenti che sviluppano seppur non
direttamente comportamenti orientati all’interculturalità e alla creatività,
al rispetto e alla valorizzazione delle competenze sociali e civiche (solida-
rietà e negoziazione con i valori dell’altro).
Da ultimo un riferimento alla competenza specifica dell’imprenditorialità
che trova da una parte nell’organizzazione e promozione di spin off per
l’innovazione un terreno elettivo ma che vede anche nell’educazione al-
l’imprenditorialità che nell’esperienza di impresa porta al rinforzo e alla
pratica attiva di comportamenti quali responsabilità, problem solving, spi-
rito d’iniziativa, capacità decisionale, tensione alla leadership e al lavoro
di gruppo e che rappresentano l’humus dell’imprenditorialità intesa come
competenza chiave. 

2.4. Il workshop interattivo sulle competenze chiave

Come previsto dal disegno della ricerca è stato organizzato un workshop
che aveva lo scopo, a partire dalle evidenze emerse dalle interviste, di ap-
profondire e raccogliere direttamente dalla viva voce dei protagonisti ap-
partenenti ai sistemi di Istruzione, Formazione e lavoro stimoli, suggeri-
menti e suggestioni sul tema delle competenze chiave. Al workshop, che
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si è tenuto a Roma il 23 gennaio 2014 hanno infatti partecipato numero-
si esponenti di scuole pubbliche organizzazioni e istituzioni pubbliche e
private, enti non profit provenienti da varie regioni d’Italia, nonché alcu-
ni ricercatori dell’Agenzia LLP69 che avevano lavorato negli ultimi anni sul-
le azioni oggetto della ricerca. Caratteristica comune di ogni invitato è
stata quella di poter essere considerato esperto in una delle competenze
chiave. La logica che ci ha guidato è stata quella di consentire una ricon-
segna puntuale non solo sugli effetti delle attività finanziate dal Pro-
gramma LLP - Leonardo da Vinci sullo sviluppo delle competenze chiave
in una visuale più generale, ma anche di poter approfondire, proprio gra-
zie alla presenza di esperti settoriali, l’analisi degli effetti del Programma
sullo sviluppo e il rafforzamento su ogni singola competenza. 
L’evento aveva, pertanto, i seguenti obiettivi:

• far emergere visioni e obiettivi condivisi sui temi della ricerca;
• proporre idee, azioni e programmi per raggiungere gli obiettivi in-
sieme;
• far emergere proposte e priorità;
• valorizzare intelligenza collettiva;
• costruire un futuro comune all’interno della cornice delineata dal
Programma Erasmus Plus;

Il workshop, gestito dalla società Futour che possiede i diritti del format
è stato organizzato utilizzando una metodologia fortemente innovativa
denominata Mosaico Digitale (MODÌ). 
Il MODÌ è un innovativo strumento di facilitazione che prevede la discus-
sione interattiva in gruppi su domande poste dal facilitatore, la scrittura
e la visualizzazione delle idee e delle proposte dei gruppi attraverso ta-
stiere interattive poste sui tavoli di discussione e utilizzate per inserire fi-
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sicamente le opinioni e le riflessioni dei partecipanti, la rilettura di grup-
po di tutte le idee e la ricerca di punti di convergenza, sinergie, sintesi e
nuove proposte. 
Tutte le informazioni vengono poi raccolte in un rapporto finale che con-
tiene le risposte, idee e concetti emersi dalle domande discusse tra i par-
tecipanti del workshop (vedi Appendice). L’ottimizzazione dei tempi e le
modalità di restituzione dei risultati (idee, singoli commenti, indicazioni)
garantita dal metodo partecipativo, hanno contribuito al raggiungimento
di obiettivi quali: I) stimolare la partecipazione e progettazione condivisa
dei vari portatori di interessi sui temi specifici di comune interesse; II) sol-
lecitare idee e indicazioni concertate da sviluppare da parte dei parteci-
panti rafforzandone il coinvolgimento, la fantasia, la creatività, la con-
cretezza, l’atteggiamento proattivo.
Per utilizzare appieno le potenzialità euristiche dello strumento sono stati,
nel nostro caso, previsti sei tavoli di discussione, ognuno relativo ad una
specifica competenza chiave. La competenze n. 6 e n. 8 sono state riunite
nello stesso tavolo, mentre il tavolo relativo alla competenza n. 2 Comuni-
cazione nella Lingua Straniera non era presente al workshop in quanto la
stessa è stata oggetto di specifico di un workshop tenutosi a Firenze nei
giorni successivi e i cui esiti sono riportati nel capitolo seguente. 
La formulazione delle domande, volutamente essenziale e, al tempo stes-
so “aperta”, ha teso, da una parte, a non escludere quegli esperti discipli-
nari e tematici che non avevano una specifica esperienza sul Programma
LLP - Leonardo da Vinci, dall’altra è stata supportata, nella breve spiega-
zione sul contenuto della domanda stessa esplicitato dai conduttori del
Workshop, da un richiamo e da un ancoraggio agli interrogativi di ricerca
su cui si stava lavorando ponendoli, opportunamente, come scenario di ri-
ferimento piuttosto che come vincoli.
Un’ultima precisazione necessaria riguarda il fatto che mentre le prime due
domande lanciate nel Mosaico Digitale richiedevano ai partecipanti, solo in
quanto esperti, di esprimersi liberamente sul tema anche a prescindere dal-
la specifica expertise di cui erano portatori, le altre 3 domande sono state
formulate chiedendo espressamente di ragionare con le “lenti” delle com-
petenza chiave rappresentata, per acquisire, come si diceva, informazioni
specializzate e coerenti con gli specifici interrogativi di ricerca.

La seconda è che, per via della ricchezza e articolazione tecnica e temati-
ca del workshop, si è preferito non alterarne i risultati diretti lasciando le
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risposte date così come originariamente formulate dagli esperti nella ses-
sione, anche per dare conto e senso delle scelte fatte in termini metodo-
logici. Chiude, comunque, un elenco sintesi dei temi emersi. In relazione,
invece, a quanto emerso nel de-briefing e, in generale nelle aree di dibat-
tito che pur hanno animato l’esperienza, si rimanda alla pagine che chiu-
dono questa parte del rapporto (resoconto sui risultati della ricerca sul
campo) che contengono, opportunamente sviluppati, i temi, le suggestio-
ni, i messaggi chiave qui semplicemente raccolti e ordinati.

Le domande e temi analizzati con il Mosaico Digitale sono state le se-
guenti: 

1) Quali aspetti dei Programmi e delle attività hanno favorito lo svi-
luppo e il consolidamento delle competenze chiave? 
2) Quali sono i principali ostacoli che hanno limitato lo sviluppo e il
consolidamento delle competenze chiave?
3) Elencate le prime 5 cose che hanno funzionato di più nella vostra
esperienza personale.
4) Elencate le prime 5 cose che vi sembra maggiormente non abbiano
funzionato nella vostra esperienza personale.
5) Evidenziate quello di cui abbiamo bisogno per lo sviluppo della
competenze chiave specifica di cui siete esperti.

Domanda 1 
Quali aspetti dei Programmi e delle attività hanno favorito lo sviluppo
e il consolidamento delle competenze chiave?70

Le risposte date alla prima domanda hanno evidenziato sostanzialmente
che i fattori di successo delle esperienze progettuali nell’ottica dello svi-
luppo delle competenze chiave sono rappresentati soprattutto da: 

• la crescita generalizzata di esperienze di formazione work based av-
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viate a livello regionale attraverso il supporto degli enti formativi ac-
creditati. Tali enti hanno lavorato anche essi, in anni più recenti, alla
costruzione di cataloghi dell’offerta formativa sempre più basati sul-
la scomposizione e ricomposizione, anche nell’ambito della formazio-
ne professionale, dei profili professionali costruiti sul concetto di
competenza; 
• l’orientamento al risultato dei progetti e una loro crescente interna-
zionalizzazione intesa come apertura della progettualità allo Spazio
comune europeo;
• la possibilità di tenere presenti i risultati delle indagini internazionali
per definire le direzioni da imprimere alla formazione del personale
docente;
• la percezione che si sia di fronte ad un cambiamento di paradigma
che stimola differenti visuali in relazione al futuro dei processi di ap-
prendimento permanente;

- da un lato quelli che si strutturano all’interno del sistema istru-
zione e che vedono sempre più una messa in coerenza dei sistemi
di insegnamento/apprendimento con la centralità e la valorizzazio-
ne della persona che apprende;
- dall’altro quelli che trovano nuova linfa nei percorsi di validazio-
ne delle competenze comunque acquisite in contesti informali o
non formali

• una significativa deburocratizzazione e semplificazione degli acces-
si alle opportunità progettuali in ambito europeo che hanno favorito
la partecipazione di un numero molto elevato di tipologie di organiz-
zazioni (dalle organizzazioni no profit, alle agenzie di formazione pub-
bliche e private, alle università o i centri di ricerca, le scuole, le impre-
se, le Fondazioni, etc.) che hanno popolato un nuovo campo organiz-
zativo oggi in grande fermento e ricco di sfaccettature
• uno sviluppo vertiginoso di reti a livello nazionale ed europeo come
effetto evidente di una diffusione delle opportunità offerte dai Pro-
grammi Europei, ed in particolare, del Programma LLP Leonardo da
Vinci.  
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Domanda 2 
Quali sono i principali ostacoli che hanno limitato lo sviluppo 
e il consolidamento delle competenze chiave.

Per quanto riguarda la domanda n. 2 le risposte date dai nostri interlocu-
tori sono state piuttosto differenziate. Emergono alcuni punti di interes-
se che possiamo sintetizzare come: 

• una persistente resistenza al cambiamento come dato generalizzato
di sistema riguardante persone e organizzazioni in relazione alla dif-
ficoltà di cambiare modalità di lavoro individuando nuove visuali (co-
noscitive, metodologiche e strumentali) necessarie al ragionare per
competenze;
• la scarsa consapevolezza dei cittadini, ed è questo un fenomeno che
i nostri interlocutori hanno definito essere uno degli aspetti di mag-
giore criticità anche per il futuro dell’apprendimento più generale,
sulla necessità di modificare le proprie strategie individuali renden-
dole più coerenti con l’ottica, più volte richiamata, di aggiornamento
continuo delle proprie conoscenze e competenze. In questo senso vie-
ne rilevata anche la scarsa visibilità, dell’offerta formativa territoria-
le per gli adulti;
• un basso livello di motivazione, soprattutto dei giovani, verso líap-
prendimento delle competenze scientifiche e matematiche che molti
dei presenti hanno considerato, da una parte, conseguenza diretta
dello scarso appeal dell’insegnamento scolastico, dall’altra, di una or-
mai consolidata scarsa diffusione, delle professioni tecniche, ancora
non adeguatamente compensata dall’investimento nella direzione di
una revisione importante dei processi di insegnamento/apprendimen-
to degli istituti tecnici e professionali;
• un sostanziale disallineamento tra l’offerta formativa disponibile
nei Cataloghi regionali per la formazione professionale e i fabbisogni
di competenze manifestati dalle imprese;
• una scarsa capacità di fare rete, soprattutto tra organizzazioni di
differente natura (scuole, agenzie formative, etc.) in considerazione
dell’affermarsi dei nuovi obiettivi di crescita culturale e professionale
dei cittadini, fortemente veicolati dal “ragionare per competenze”; 
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• la persistenza di un investimento ancora troppo limitato nella riva-
lutazione della formazione docente;
• la presenza di alcuni vincoli organizzativi dovuti ad una, si dice, an-
cora troppo elevata complessità di accesso ai progetti e ai Programmi
per l’apprendimento permanente;
• la debolezza strutturale del nostro Paese nel campo della infrastrut-
turazione digitale, ma soprattutto nel possesso di competenze digitali
da parte della popolazione, soprattutto di quella adulta.

La lettura delle risposte alle prime due grandi domande sullo stato di sa-
lute del nostro sistema di apprendimento permanente ci riconsegna la
presenza, che consideriamo un elemento di grande interesse, di temi e
problemi che sono apparsi tra loro molto contigui. In altre parole, gli ele-
menti selezionati dai nostri interlocutori sono allo stesso tempo sia ele-
menti di forza sia elementi di debolezza, a dimostrazione di una riduzio-
ne significativa delle aree di attenzione su cui, in futuro, dovranno con-
centrarsi gli sforzi di tutti gli stakeholders.

Domanda 3
Elencate le prime 5 cose che hanno funzionato di più
nella vostra esperienza personale.

Domanda 4
Elencate le prime 5 cose che vi sembra maggiormente 
non abbiano funzionato nella vostra esperienza personale.

Per quanto riguarda le domande n. 3 e n. 4, grazie alla strumentazione
tecnologica utilizzata nel Mosaico Digitale è stato possibile raccogliere
suggerimenti e osservazioni suddivisi per singola competenza chiave. Per
una loro più diretta lettura e analisi rimandiamo alle schede presenti nel
capitolo 4, dove per ognuna di esse, è stato costruito un apposito reso-
conto. 
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Domanda 5
Evidenziate quello di cui abbiamo bisogno per lo sviluppo della compe-
tenze chiave specifica di cui siete esperti.

Infine, per quanto riguarda la domanda n. 5 i temi emergenti e i trend da
valorizzare in futuro che hanno costituito l’ossatura prevalente delle ri-
sposte, saranno al centro di approfondimenti che verranno svolti nelle pa-
gine seguenti e affrontati sinteticamente anche nelle Raccomandazioni. 
Li richiamiamo qui molto brevemente. Per migliorare, a tutti i livelli, le op-
portunità rivolte ai cittadini, nell’ottica dell’apprendimento permanente,
si dovrà:

• fare il più ampio ricorso a discipline altre (teatro, arte, musica, at-
tività motorie) per sostenere lo sviluppo anche delle competenze
chiave; 
• dare vigore all’insieme di metodologie e strumenti già in uso a sup-
porto delle diffusione delle competenze chiave; 
• procedere in maniera sempre più spedita in direzione di cambia-
menti che devono coinvolgere tutte le organizzazioni che concorrono
alla costruzione del sistema di apprendimento permanente (soprat-
tutto scuole, agenzie formative) in un’ottica di valorizzazione dell’in-
tegrazione e dell’interdisciplinarità di conoscenze, attitudini indivi-
duali e abilità; 
• favorire ulteriormente la moltiplicazione dei luoghi di apprendimen-
to, soprattutto di quelli che si strutturano in ambienti informali e non
formali; 
• potenziare la centralità della persona che apprende, la sua vita co-
me fonte di conoscenza e di esperienza, indipendentemente dall’età
anagrafica; 
• valorizzare appieno, in un’ottica di learning e di training, la coesi-
stenza di luoghi di apprendimento reali e simulati (potenziamento del-
le competenze digitali come serventi i processi di apprendimento più
generali relativi a tutte le competenze chiave); 
• sostenere gli sforzi affinché le imprese diventino, a pieno titolo, ef-
ficaci contesti di apprendimento;
• aumentare gli investimenti sulla formazione continua dei docenti
(dei sistemi di istruzione e formazione)

104 Il contributo del Programma LLP – Leonardo da Vinci



2.5. Workshop lingue

Per quanto riguarda la competenza chiave 2, Comunicazione in lingua
straniera e multilinguismo, la ricerca si è avvalsa di un contributo che ri-
teniamo significativo proveniente dal workshop svoltosi a Firenze venerdì
24 gennaio 2014, Primo workshop nazionale NELLIP dal titolo Promuove-
re la qualità nello sviluppo delle competenze linguistiche in connessione
con il Label europeo delle lingue. Realizzato appunto nel quadro del pro-
getto NELLIP, la Rete Europea delle iniziative assegnatarie del Label Euro-
peo delle Lingue, finanziato dalla Commissione Europea - programma Li-
felong Learning - KA2, Il Workshop è stato organizzato da Pixel, in colla-
borazione con le Agenzie Nazionali italiane, che gestiscono i programmi
Lifelong Learning ed Erasums +71. 

All’interno del workshop è stato ricavato uno spazio dedicato ad una ri-
flessione mossa dagli stessi presupposti del Workshop di Roma realizzato
attraverso il Mosaico Digitale. 
Nello spazio dedicato alla ricerca è stata, infatti, utilizzata la stessa strut-
tura delle domande, “approfittando”, ed è questo il motivo dell’assenza
degli esperti della competenza comunicazione in lingua straniera al work-
shop di Roma, della presenza nello stesso luogo, a Firenze, di esperti di li-
vello nazionale72 che hanno, volentieri, risposto alle nostre domande.
Si dà quindi qui conto dei risultati di un giro di tavolo che ha teso a sti-
molare la discussione riguardo la competenza in oggetto senza particola-
ri vincoli con la sola ratio, quindi, di far emergere quanto più possibile le
criticità e i fattori di miglioramento. 

A conclusione del resoconto, qui presentato viene, altresì, proposto un set
di parole chiave che i partecipanti hanno inteso definire, nella cornice più
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generale dei lavori della giornata. Tali parole chiave possono essere consi-
derate elementi qualificanti e utili anche all’interno della nostra prospet-
tiva di ricerca, laddove guardano ai processi vitali futuri atti a garantire
qualità nell’insegnamento delle lingue e nei processi di apprendimento73. 

La struttura del resoconto è quella della formulazione della domanda al-
la quale segue una sintesi di quanto detto liberamente dai presenti.

• Quali sono i fattori che hanno favorito lo sviluppo della competenza?
Il lavoro e/o la mobilità nel Paese di destinazione sono strumenti elettivi
che portano al miglioramento delle competenze linguistiche dei cittadini.
Queste attività evidenziano una significativa primazia della lingua ingle-
se che da anni, per via di una sua maggiore “semplicità” nell’essere ap-
presa e per via del fatto che è la lingua maggiormente spendibile sul mer-
cato del lavoro internazionale, si caratterizza come la lingua di riferimen-
to maggiormente usata nel contesto europeo.
La competenza linguistica si pone, altresì, è stato richiamato da molti, co-
me trasversale alle altre favorendone nei contesti internazionali lo svilup-
po e il potenziamento diretto e indiretto.
Il fatto che, però, non tutte le esperienze realizzate siano certificate pone
problemi nuovi, soprattutto nella validazione della competenze acquisite
e/o da spendere in ambito lavorativo. 

• Si può apprendere la lingua anche senza avere basi di lingua?
Questa domanda tendeva ad indagare, come appare evidente, il tema dei
prerequisiti necessari per utilizzare appieno, e in maniera efficace, le espe-
rienze orientate all’apprendimento della lingua straniera.
Le risposte degli esperti hanno evidenziato una molteplicità di aspetti di
grande interesse. Non esiste una risposta univoca e unica alla domanda.
Se non definiamo, si sostiene, cosa si intenda, effettivamente per appren-
dimento della lingua non si possono, di conseguenza, avere risposte. A
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rendere i confini di questo ragionamento ancora più incerti e mobili si ag-
giunge l’elevato grado di discrezionalità che, si dice, caratterizza l’accer-
tamento delle competenze linguistiche da parte di terzi.
Inoltre, bisognerebbe sempre tener presente che il livello di conoscenza
necessario a svolgere una determinata esperienza non è dato una volta
per tutte. Si pensi al caso della conoscenza della lingua italiana da parte
dei lavoratori extracomunitari che utilizzano una lingua cosiddetta di so-
pravvivenza, ragione per la quale anche il concetto di competenza base è
un concetto dai confini mobili che andrebbero definiti volta per volta; 
Se, invece, ci si riferisce ad un uso più evoluto e più funzionale dell’ap-
prendimento linguistico (es. inserimento lavorativo) va da sé che gli stru-
menti di riferimento sono di altra natura e presuppongono un investi-
mento specifico i cui contorni sono, in gran parte, noti.

• L’inglese è davvero indispensabile. Che fine fa lo sviluppo delle lin-
gue minoritarie?
Il dibattito ci riconsegna l’evidenza che sarebbe interessante, anche nel
caso delle lingue, prevedere un “paniere di opportunità” che risponda a
vari livelli alle necessità di ognuno. Le lingue sono strumento di integra-
zione, come detto, così come sono strumenti di sviluppo dell’occupabilità
della persona o strumento di supporto al proprio sviluppo umano e cul-
turale. 
Ad esempio, la Germania è uno tra i Paesi che esportano di più al mondo
e questo spiega la diffusione dell’inglese in quel Paese. Vendo meglio se
parlo la lingua dell’altro, si dice, raggiungo il suo cuore. 
Ma se la lingua è il mezzo per abbattere la prima barriera che impedisce
la comunicazione ed è uno dei modi di entrare nella testa dell’altro allo-
ra non basta sapere solo l’inglese. La lingua è un guanto attraverso cui si
può conoscere la realtà di ogni Paese. Se voglio creare un legame specia-
le con una certa persona devo parlare la sua lingua. Per questo l’appren-
dimento delle lingue minoritarie continua ad avere una sua propria e spe-
cifica ragion d’essere.

• Affrontiamo il problema della valutazione: esiste un “metro” affida-
bile?
La prima riflessione che è emersa è che la lingua cambia ma i descrittori
non si adeguano alla stessa velocità di cambiamento.
Manca, inoltre, molto spesso, la consapevolezza metalinguistica relativa
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alla propria lingua e questo spiega il motivo per cui gli stessi nativi spes-
so non superano le prove avanzate, il livello C2 certificato regolarmente
per i madrelingua. Anche per queste ragioni non si è sempre in grado di
accertare la conoscenza linguistica effettiva con gli strumenti di accerta-
mento tradizionalmente in uso. In questo contesto di ragionamento si po-
ne con chiarezza il problema di come si arrivi alla valutazione e alla ne-
cessità di tenere opportunamente presente la persistenza di due livelli
complanari che riguardano uno la modalità di certificare ancorata l’una
ad una idea di una lingua di natura grammaticale, l’altro ad una lingua
tutta centrata sul possesso effettivo di skills intese come competenze
avanzate d’uso effettivo della lingua in contesti dati. La coesistenza di
questi due approcci, mai perfettamente sovrapponibili, pone problemi di
natura etica, pratica di grande interesse. Allora è l’intero lavorio metodo-
logico a dover andare in direzione di un miglioramento, innanzitutto, dei
descrittori delle competenze linguistiche che devono poter essere stru-
menti sempre più raffinati. 
Va da sé, che questo problema che riguarda la valutazione si pone per tut-
te le discipline e, in senso lato, ci viene detto, per tutte le competenze
chiave.
È necessaria, altresì, una messa in trasparenza dei processi e una tenden-
ziale unificazione e standardizzazione dei metodi e dei risultati specifici
delle differenti indagini internazionali OCSE e PISA e PIAAC che dovreb-
bero muoversi in direzioni simili ed essere più capaci di tener conto del
contesto d’uso della lingua e delle effettive possibilità di implementazio-
ne di strumenti in grado di svilupparne l’apprendimento e la diffusione in
ogni determinato Paese.

Le strategie da adottare, luoghi di attacco per migliorare lo sviluppo
della competenza. Quali sono i fattori che rafforzano lo sviluppo della
competenza:

• Aumentare la consapevolezza del valore del conoscere di una lingua. 
• Apprendere una lingua per migliorare i meccanismi di sviluppo cere-
brali degli anziani. 
• Pensare alla lingua come uno strumento un mezzo che aiuta e au-
menta le altre competenze.
• Mandare di pari passo lingua e cultura (per questo è importante la
mobilità).
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Queste sono alcune delle suggestioni maggiormente condivise in risposta
all’interrogativo posto.
Il dibattito si è, infine, sviluppato liberamente su altre questioni di inte-
resse ed è stato arricchito da ulteriori approfondimenti di cui si riportano
qui le principali evidenze.

Riassumendo:
Secondo i partecipanti al workshop, la lingua non è soltanto un mezzo di
comunicazione, ma è una competenza vivida e trasversale, che presenta
diverse implicazioni sociali e culturali. Per questo motivo, appare indi-
spensabile:

• motivare tutti gli attori coinvolti nei processi di insegnamento/ap-
prendimento;
• definire standard condivisi per la certificazione della qualità e la va-
lutazione delle competenze linguistiche (il “Quadro Comune Europeo
di Riferimento” dà adito a valutazioni tra loro contraddittorie);
• definire con precisione i bisogni educativi degli studenti e gli stru-
menti migliori per soddisfarli;
• spingere gli insegnanti a migliorare le loro competenze linguistiche
e didattiche;
• fare attività di lobbying verso la politica;
• puntare su programmi di mobilità che aiutino nell’acquisizione del-
le competenze linguistiche direttamente sul posto di lavoro.

Conclusioni. Parole chiave per l’insegnamento 
delle lingue e i processi di apprendimento
Come sintesi della discussione svoltasi, i partecipanti al workshop hanno
stilato una lista di parole chiave fondamentali per garantire qualità nel-
l’insegnamento delle lingue e nei processi di apprendimento: 

1) Lingue come competenze chiave per l’occupabilità. 
2) Conoscenza delle lingue quale elemento qualificante per la cittadi-
nanza europea e per l’occupabilità.
3) Europa come opportunità e mobilità come atteggiamento mentale.
4) Lingua e cultura: promozione dell’interculturalità. 
5) Coinvolgimento degli stakeholder a tutti i livelli. 
6) Informazione sulle opportunità e necessità di valorizzare l’esistente. 
7) Lobbying a livello politico. 
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8) Formazione permanente del cittadino.
9) Offerta formativa multilingue accessibile, garantita e di qualità.
Controllo qualità/prezzo.
10) Certificazione, trasparenza e trasferibilità delle competenze (com-
prese quelle acquisite in ambiente informale e non formale). 
11) Motivazione.
12) Soddisfacimento delle esigenze degli utenti finali.
13) Coerenza dell’offerta rispetto ai bisogni e localizzazione linguistica. 
14) Metodi innovativi.
15) Integrazione di teoria e pratica. 
16) Formazione continua degli insegnanti. 

2.6 Alcune considerazioni conclusive in relazione 
ai workshop

2.6.1. La centralità del tema delle competenze 
La centralità del tema delle competenze chiave emerge con chiarezza a
partire da quanto osservato nelle pagine precedenti. Attorno ad essa sem-
brano doversi rimodellare a tutti i livelli, i sistemi di istruzione e forma-
zione intesi come luoghi essenziali per la promozione della cittadinanza.
E questo per vari ordini di ragioni. 

Le competenze chiave, infatti:
• rappresentano il contenuto ponte tra i sistemi di istruzione e forma-
zione impegnati entrambi, pur nelle dovute differenze, a rivedere le
proprie rilevanze e centralità tematiche e metodologiche;
• possono essere acquisite e potenziate all’interno di cornici di ap-
prendimento differenti e diversificate quali la scuola e l’università, ma
anche l’impresa e/o in ambiti legati alla semplice vita quotidiana;
• pongono problemi nuovi alle organizzazioni che sono impegnate
nella loro estrazione e trasferimento perché ridisegnano i comporta-
menti ordinari in uso di queste organizzazioni;
• cambiano la quantità e la qualità di quello che devono contenere i
panieri di cittadinanza che oggi si arricchiscono in ragione dell’appa-
rire e del consolidarsi di nuovi diritti e a nuove opportunità che ridi-
segnano fortemente i confini del concetto stesso di cittadinanza;
• obbligano i mediatori della conoscenza (insegnanti, formatori, esper-
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ti, etc.) a rivedere profondamente il loro modo di guardare alla profes-
sione e all’efficacia dei risultati sui destinatari delle proprie attività pro-
fessionali.  

I workshop, come è possibile percepire dalla lettura di quanto riportato
nelle pagine precedenti, hanno mostrato, altresì, la consapevolezza degli
stakeholders in relazione alla complessità che il ragionare per competen-
ze porta con sé. 
Hanno consentito, infatti, l’estrazione e la messa in evidenza di alcune
questioni nodali, prima fra tutte il consolidarsi di un cambio di paradig-
ma in relazione ai contenuti, ai metodi e agli strumenti attraverso i quali
persone di tutte le età accedono alla conoscenza, come fondamentale ele-
mento per l’esercizio della cittadinanza attiva. 
In questo senso ci sembra di poter affermare che il nuovo paradigma de-
finito dall’approccio per competenze chiave, esplicitato in apertura al pre-
sente testo, sembra essere acquisito anche dagli stakeholders. Si può quin-
di cominciare a definire i confini di questa rivoluzione che non solo ap-
partiene al quadro di policy ma che comincia a diffondersi anche tra i co-
siddetti pratictionners. Vedremo nel seguito del testo se tale indicazione
viene o meno confermata. 

2.6.2. I nuovi paradigmi nell’approccio ai saperi
Tale cambio di paradigma è innanzitutto, come è noto, veicolato dalla ri-
voluzione digitale nonché da quel processo politico economico sociale e
culturale che chiamiamo genericamente globalizzazione74. 
Ma c’è di più. Esso spinge in direzione di una vera e propria rivoluzione del
modo di pensare e di agire, in sintesi, di avvicinarsi alla conoscenza da
parte delle persone. Ad esse viene chiesto, infatti, di guardare al mondo,
di percepire le rilevanze e le conoscenze attorno alle quali organizzare
nuovi saperi in maniera completamente diversa. 
Tale rivoluzione di scelte, approcci e atteggiamenti ci informa sul pro-
gressivo tramonto della centralità della conoscenza come bene in sé e co-
me costrutto autosussitente. 
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Se tutto questo è vero, ad essere coinvolto innanzitutto, e in profondità,
da questo cambiamento epocale è, prima fra tutte, il sistema di istruzio-
ne impegnato nell’ultimo secolo, essenzialmente, nello sforzo di trasmis-
sione di contenuti e di conoscenze. La vita organizzativa della scuola è
stata, difatti, scadenzata dall’interesse precipuo in relazione al proprio ag-
giornamento/rinnovamento. Oggi, la scuola, come anche la formazione
professionale (se osservata come terreno su cui si misurano i cambiamen-
ti dei saperi tecnico professionali), si trova nella sostanziale impossibilità
di fissare e stoccare le conoscenze una volta per tutte e, soprattutto, nel-
la necessità di andare oltre al pur necessario rinnovo dei programmi di
studio come requisito fondamentale del processo continuo di ammoder-
namento dei contenuti disciplinari.

Viene a configurarsi, cioè, una nuova rilevanza organizzativa e scientifica
che si fonda sulla necessità di impegnarsi non tanto e non solo nella se-
lezione delle conoscenze rilevanti per il processo di apprendimento. Tale
selezione, seppur fondamentale e preliminare, perde di valore in ragione
della rapidità con la quale porzioni ampie e significative di differenti cam-
pi di sapere diventano obsoleti. Emerge, al contrario, la centralità dell’ap-
prendere a selezionare le vie attraverso le quali accedere a pezzi di cono-
scenza, rielaborandone in maniera originale e dotata di senso, soprattut-
to, le connessioni e le aree di integrazione. 

La padronanza nel maneggiare tali connessioni diventa cruciale sia per
imparare un mestiere, sia per entrare in relazione con gli altri e con il
mondo circostante in condizioni di autonomia e in possesso di una cas-
setta degli attrezzi che deve rendere disponibili ove necessari attrezzi es-
senziali che non sono più solo contenuti (le conoscenze della scuola tra-
dizionale). Essi sono metodi, sono comportamenti, sono capacità, sono
modi di vedere, sono costrutti cognitivi privati di quell’elemento rassicu-
rante e stabile che ha caratterizzato l’accesso al sapere da secoli. 
Parliamo in ultima analisi della solidità, la persistenza nel tempo, la ma-
neggevolezza e la padronanza di quanto con uno sforzo di erudizione -
una tantum - ogni persona poteva aggiungere nel suo incrementale ba-
gaglio di conoscenze. 

Tutto questo costringe la scuola alla resa pressoché incondizionata di
fronte al rischio di intraprendere la via di uno sterile e scontato enciclo-
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pedismo reso apparentemente necessario dall’aumento smisurato sia del-
la conoscenza resasi disponibile in quanto tale, soprattutto attraverso l’ir-
ruzione delle nuove tecnologie in tutti i campi di sapere, sia delle fonti
esistenti e funzionanti in relazione alla sua produzione e al suo scambio. 
Uno dei risultati più evidenti di questo processo è stato, infatti, sempli-
ficando non poco, l‘opacizzazione dei confini disciplinari e l’ibridazione
di metodi e di strumenti di accesso e rielaborazione della conoscenza
stessa. Ma soprattutto, elemento destrutturante per la vita della scuola
intesa come luogo elettivo di trasmissione dei contenuti costitutivi dei
saperi (discipline?), si sono create le condizioni per un aumento signifi-
cativo dei luoghi, spesso concomitanti se non addirittura in competizio-
ne tra loro (es. scuola, nuovi media e Internet, gruppo dei pari, famiglia,
la strada) nei quali è possibile apprendere, delle fonti dalle quali approv-
vigionarsi in relazione alla proprie necessità conoscitive e, più in genera-
le, esistenziali. 
Per questo, appare oggi vitale per la scuola, ricentrarsi su un compito di
cittadinanza che è quello di offrire metodi, strumenti, vie di accesso alla
conoscenza più che, al limite, offrire esclusivamente la conoscenza stessa
(seppur in forme fruibili) in continuo cambiamento e incurante dei cicli di
vita dei curricola scolastici disciplinari.

La rivoluzione di cui parliamo pone, quindi, al proprio centro un processo
e non più un contenuto anche se lo tiene a base del processo stesso. 
Oggi, in ultima analisi, i sistemi educativi e formativi si interrogano su co-
me rendere il cittadino sempre più capace di selezionare le fonti, i conte-
nuti, i comportamenti più utili il proprio benessere e più funzionali alla
fruizione dei beni di cittadinanza. Tali beni sono completamente cambia-
ti rispetto al passato e questo amplifica il rischio di abitare mondi segna-
ti da discriminazioni crescenti in relazione al possesso di quelli che Sen
chiamava entitlements, cioè le garanzie individuali di accesso ai diritti,
primi fra tutti quello all’istruzione e alla formazione per il lavoro.

Corollari di queste generali evidenze sono, da una parte, l’enfasi da porre
sui metodi e sugli strumenti di accesso alla conoscenza che sono il vero
elemento attraverso il quale si afferma il nuovo paradigma al quale si fa-
ceva cenno. Dall’altra, appare altrettanto fondamentale, tenere in oppor-
tuna considerazione che le conoscenze vanno considerate sempre più co-
me costrutti cognitivi agiti attraverso l’esperienza. Quindi, non più solo co-
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noscenze ma anche abilità75, cioè conoscenze messe al lavoro attraverso
tecnicalità e qualità individuali, acquisite utilizzando le conoscenze stesse. 
Ma c’è di più. Si chiede, infatti, al cittadino nel suo percorso di accesso ai
saperi (il plurale è d’obbligo) di scegliere una modalità, un modo di vede-
re e di pensare, un attitudine che sia in grado di connotare tale accesso e
facilitare l’uso efficace di quelle abilità (comportamenti attivi, consapevoli
e utili).

Il concetto di competenza raccoglie in sé l’essenza di questi cambiamenti. 
E se essa per essere riconosciuta deve manifestarsi attraverso un compor-
tamento visibile la sua strutturazione e la sua trasmissione richiedono in-
nanzitutto:

a) una definizione puntuale di requisiti e prerequisiti caratterizzanti la
sua acquisizione (contesti, conoscenze di base, predisposizioni indivi-
duali);
b) una differenziazione di metodi e strumenti che ne caratterizzino e
migliorino il riconoscimento e utilizzo da parte delle persone. Questo
processo mette in evidenza ambiti specifici e gerarchie tra le compe-
tenze stesse;
c) una specializzazione di come essa possa essere trasferita e appresa
in relazione al target di riferimento (età, condizione sociale, etc.) e in
condizione di uguaglianza dei requisiti minimi di riferimento per una
sua validazione efficace.

Cioè a dire che, se le competenze sono per tutti e di tutti, non tutti acce-
dono o possono accedere alla possibilità di acquisirle allo stesso modo,
nello stesso tempo, con le stesse aspettative di successo e di rendimento
in relazione allo sforzo profuso.
Per questo ragionare e formare i cittadini a partire dalle competenze chia-
ve rende essenziale l’agire in direzione del miglioramento delle modalità e
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delle opportunità di accesso di ogni cittadino ai panieri di cittadinanza
(reddito, bagaglio di conoscenze certificate/validate e spendibili, salute,
beni essenziali di inclusione sociale) tra i quali l’accesso ai saperi assume
nuove e più forti connotazioni strategiche. 

Perché questo accada e il percorso si sviluppi nel migliore dei modi è in-
dispensabile che sia centrato sulla flessibilità dei sistemi che presiedono
l’istruzione e la formazione dei cittadini. Essi hanno, fin dai primi anni nei
quali si assumono la responsabilità di aiutare la crescita dei bambini e de-
gli adolescenti e a seguire nella vita degli adulti (lifelong), il compito di
sostenere la crescita della capacità di scelta, dell’essere autonomi, del sa-
per guardare il mondo indipendentemente dalle possibilità individuali ma
a partire dalle peculiari e personali vocazioni di ognuno.

In questa fase storica delle società della conoscenza tutto questo appare
facilitato e veicolato proprio dallo sforzo di sviluppare e trasferire le com-
petenze cosiddette chiave.  

2.6.3. I sistemi di istruzione e formazione di fronte al cambiamento 
di paradigma
Seppur la regolazione nazionale e la riforma dei sistemi (riforma dell’i-
struzione, creazione di repertori, costituzione di quadri di riconoscimento
delle competenze) rende i nostri sistemi di istruzione e formazione for-
malmente adatti ai nuovi compiti76 non c’è dubbio che possono essere se-
gnalati molti ritardi dovuti, soprattutto, alla difficoltà di ripensare l’istru-
zione e la formazione mettendo al centro comportamenti nuovi che si
fondino su una nuova consapevolezza, non sempre diffusa e strutturata,
di organizzazioni e persone che presiedono processi così complessi.

Il sistema nazionale di istruzione, innanzitutto, arriva con alcune diffi-
coltà che, come è noto, nascono all’interno di un forte gap generaziona-
le degli insegnanti. Gli insegnanti che popolano il sistema istruzione sono
stati formati alla professione per lavorare in un scuola diversa che era
centrata sulle conoscenze, sui programmi, su un’organizzazione dello stu-
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dio che non si accorda con quello che oggi viene chiesto a chi dovrebbe
insegnare e valutare per competenze. 
Anche il protagonismo che si chiede al soggetto/studente è nuovo e di-
verso, come diversa è l’enfasi metodologica che muove in direzione di un
allontanamento dalla conoscenza in sé a favore, appunto, di una cono-
scenza mediata e agita che diventi per lo studente maneggevole e utile
per acquisire altre conoscenze da lui stesso selezionate come utili.

In questo ambito, inoltre, il nostro sistema di istruzione evidenzia, altresì,
una difficoltà di base proprio in relazione alla capacità di promuovere e
trasferire un kit di sopravvivenza cognitiva e sociale che si sostanzia pro-
prio nel possesso di un insieme articolato, adeguato e stabile ad un set di
competenze di base fondanti (lingua madre, lingua straniera e matemati-
ca e scienze) insegnate soprattutto nella scuola pubblica fin dalla prima
infanzia77. Il gap che caratterizza il nostro Paese nel contesto europeo e
internazionale in relazione a queste ultime è stato più volte richiamato
dai partecipanti ai workshop ed evidenzia, se ce ne fosse bisogno, come
vada attivata una forte inversione di tendenza che porti i giovani ad ama-
re di più le materie scientifiche e, a cascata, a sviluppare le strategie più
opportune per la crescita delle professioni tecniche e scientifiche disponi-
bili per le imprese nei nostri sistemi locali del lavoro. 
Se osservate all’interno del contesto prima definito, i nostri ritardi in que-
sto ambito si caratterizzano, quindi, come una preoccupante deriva che
può caratterizzarsi come un vero e proprio depotenziamento delle gene-
razioni in relazione all’esercizio della cittadinanza. 

Da qui, la giusta enfasi posta sul guardare ai risultati delle surveys inter-
nazionali del tipo PISA, PIRLS Ocse e più di recente PIAAC (le competen-
ze degli adulti) come fondamentali antenne sensoriali utili alla attivazio-
ne di strategie efficaci di miglioramento delle prestazioni dei nostri siste-
mi educativi e formativi, più in generale.

Ciò detto, non va sottaciuto lo sforzo positivo posto in essere attraver-
so i programmi nazionali del MIUR (PON FSE Competenze per lo svilup-
po e FESR Ambienti per l’Apprendimento) soprattutto nelle regioni che
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evidenziano i più forti ritardi delle prestazioni rilevate dalle indagini
menzionate, che si muovono risolutamente78 in direzione del successo
scolastico e formativo dei giovani e che prevedono interventi nelle dire-
zioni di:

• favorire il miglioramento delle competenze degli studenti e il suc-
cesso formativo attraverso interventi aggiuntivi a quelli curriculari
proprio a partire dal riconoscimento delle specificità e dei fabbisogni
individuali; 
• favorire il potenziamento delle competenze metodologiche e stru-
mentali degli insegnanti per sostenere il processo;
• favorire il miglioramento dei sistemi di autovalutazione e di valuta-
zione della performance della scuola. 

Non solo, quindi, attenzione al rendimento dei giovani studenti, indicato-
re certamente di pregio soprattutto se unito a strumenti quali il portfolio
delle competenze scolastiche come strumento di raccolta di evidenze e
fabbisogni futuri, ma anche attenzione al rendimento più complessivo
dell’azione educativa della scuola:

• come istituzione impegnata nella definizione dei risultati della pro-
pria azione educativa centrata sulla qualità dei processi e dei risultati;
• come organizzazione di professionisti che riflette su se stessa a par-
tire da una matrice essenziale di obiettivi educativi e formativi legati
ai fabbisogni degli studenti, delle famiglie e del territorio. 

Allora, se le competenze chiave sono al centro di scelte organizzative,
metodologiche e strumentali, politiche per riallineare il nostro Paese agli
altri Paesi dell’Unione in relazione alle performance dei sistemi di istru-
zione e formazione (problema interno al sistema scuola) ma, soprattutto,
per favorire la crescita economica e sociale ed equilibrata (problema
esterno al sistema scuola) non va sottaciuta la presenza, peraltro ampia-
mente sottolineata nei workshop, di significativi colli di bottiglia quali: 

• la persistenza di modalità di accertamento finale delle competenze
degli studenti (esame di maturità) sostanzialmente eterofile alla rifor-
ma dei curricula (es. costruzione del curriculo verticale nella scuola
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dell’infanzia e del primo ciclo) e/o alla valutazione centrata sulle com-
petenze di cittadinanza e sugli Assi Culturali;
• una certa debolezza dei sistemi di alternanza scuola lavoro e di tut-
te quelle attività mirate a rafforzare processi di socializzazione preco-
ce al lavoro degli studenti (work based training opportunities);
• una ampiezza ridotta dei campi di collaborazione tra scuola e im-
presa favorita anche da un atteggiamento speculare delle imprese che,
come le scuole, non appaiono interessate a promuovere il consolida-
mento di esperienze formative centrate sul contatto diretto degli stu-
denti con gli ambienti produttivi intesi come ambienti per l’apprendi-
mento (impresa formativa).

Ne risulta un cortocircuito del fare che vede da una parte uno sviluppo
del dibattito attorno ad una certa retorica dell’apprendimento/insegna-
mento centrato sulle competenze e dall’altro la presenza di scarse oppor-
tunità di favorire l’agire esperto della conoscenza acquisita (la competen-
za), agire esperto che rimane, a tutti gli effetti, intrappolato, non di rado,
tra i banchi di scuola (debolezza dell’esperienza formativa per il lavoro
svolta all’interno del sistema istruzione).

Non a caso la raccomandazione che istituisce la Youth Guarantee79 e che
ha spinto il nostro Paese a promuovere un Piano nazionale per suppor-
tarne l’esercizio, prevede di fornire ai destinatari degli interventi (soprat-
tutto i giovani Neet80) credibili opportunità di incontro con il mondo del
lavoro. Parliamo di un’esperienza formativa in azienda o di un’attività di
formazione o di orientamento al lavoro, come anche di esperienze di ser-

118 Il contributo del Programma LLP – Leonardo da Vinci

79 Raccomandazione del Consiglio del 22 aprile 2013 sull'istituzione di una garanzia per i giovani
(2013/C 120/01).
80 Da diversi anni a livello europeo si è posta l’attenzione sui Neet (Not in Education, Employment or
Training), al plurale adattato in “Neets”, giovani non più inseriti in un percorso scolastico/formativo
ma neppure impegnati in un’attività lavorativa. In questo gruppo di giovani un prolungato allonta-
namento dal mercato del lavoro e dal sistema formativo può comportare il rischio di una maggiore
difficoltà di reinserimento. Nel 2012, in Italia oltre 2.250 mila giovani (il 23,9 per cento della popo-
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vizio civile che appaiono come strumenti/prerogative del fare necessarie
a potenziare le competenze di base (lingua madre, matematica, lingua
straniera) che la scuola dovrebbe, per vocazione e per mandato, struttu-
rare e trasferire più facilmente a partire da un mandato legislativo in-
controvertibile81. 

2.6.4. Imparare ad imparare come meta competenza
Molta enfasi come si è visto è stata posta nel dibattito scaturito nel work-
shop a seguito dell’esperienza del Mosaico Digitale, proprio sulla necessità
di differenziare metodologie e strumenti per l’insegnamento/apprendi-
mento che vanno rese compatibili e adattate alla specifica competenza e
allo specifico target.

Vada da sé, che una riflessione su questo ci ha portato a ragionare sulla
difficoltà di specializzare le metodologie relative alla competenza “impa-
rare ad imparare” che si caratterizza fortemente come una metacompe-
tenza presente come costante tensione metodologica nell’esercizio ap-
prenditivo di tutte le altre. 
Una meta competenza che, peraltro, abbisogna di una strumentazione
molto forte in termini di autoriflessività del soggetto (Bateson)82 che si
sofferma sul suo modo di porsi e di agire ponendosi, quindi, in qualche,
modo come osservatore attivo di un esperienza personale di cui è osser-
vatore, attore e protagonista allo stesso tempo.

Come è apparso chiaro anche nelle interviste, questa competenza viene
spesso richiamata come competenza passepartout, laddove appare quasi
dato per scontato che si apprende in qualche modo, e se si riflette su que-
sto modo, si impara. Altra cosa è, però, acquisire un pensiero critico che
consenta al giovane, come anche all’adulto nell’era della conoscenza di-
gitale, di astrarre la sua posizione “cognitiva” e di rifletterci sopra.
La giovane età l’esperienza ma anche la debolezza dei metodi di ricostru-
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zione, accertamento e validazione rendono questa competenza importan-
te ma sostanzialmente complanare all’attività di sostegno alla sviluppo di
altre competenze (altrettanto importanti). 

Non c’è dubbio che nei contesti fortemente caratterizzati dall’imparare
facendo una riflessione in questo senso appare più immediata. Laddove si
agisce concretamente, ad esempio, in impresa nel portare a termine un
compito “pratico”, la richiesta di riflettere sulle proprie scelte, di vagliare
alternative, di selezionare le domande che ci hanno portato a scegliere
quella alternativa o l’altra appare più comprensibile. 

Insomma, la questione dell’imparare ad imparare è centrale soprattutto
nei contesti che ci aiutano a meta-riflettere sulla nostra capacità e voglia
di imparare. Per questo, l’impegno nell’alternanza scuola lavoro e/o l’en-
fasi sullo sviluppo a livello nazionale e internazionale di esperienze di ap-
prendimento centrate sul fare e sviluppate in contesti lavorativi (es. mo-
bilità) svolgono un ruolo fondamentale nella direzione dello sviluppo di
questa competenza chiave ma, ovviamente, non solo di questa.

Nei workshop è emerso, altresì, come il Programma LLP – Leonardo da Vin-
ci, in realtà, abbia scardinato, in molti casi, resistenze culturali e routine
organizzative proprio perché ha consentito a differenti tipologie di desti-
natari quali studenti, imprenditori, formatori, insegnanti, operatori del so-
ciale, innovatori, tecnici, esperti, organizzatori, promotori di sviluppo di: 

• cambiare posizione in relazione alla propria abituale geografia del
comportamento cognitivo giornaliero, professori che diventano stu-
denti, imprenditori che fanno i progettisti, studenti che provano a la-
vorare, università come centri di innovazione, centri di innovazione
come produttori di metodologie di apprendimento e di insegnamento;
• riflettere sull’esperienza metodologica e sugli strumenti per sostener-
la (le reti partenariali e/o, ad esempio, i trasferimenti di innovazione) in
condizioni paritarie e multitasking (cultura, lingua, saperi tecnici);
• tornare ad imparare in differenti contesti di apprendimento;
• comunicare e significare in modi altri la propria esperienza concreta
(multiculturalità);
• fare spiegando ad altri come, cosa e perché (sviluppando, quindi,
quell’esercizio fondamentale dell’imparare ad imparare e del comuni-
care facendo).
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Da un differente punto di vista che guarda ai sistemi, gli interventi ad am-
pio raggio realizzati attraverso il Programma LLP – Leonardo da Vinci rap-
presentano acceleratori formidabili del cambiamento. Tale cambiamento
sembra essersi concentrato, più di recente, su:

• la chiara consapevolezza degli attori (tutti gli attori) sui problemi da
affrontare e le soluzioni a proporre;
• il potenziamento delle qualità individuali dei partecipanti come ri-
caduta sistematica di natura individuale in relazione all’esperienza;
• il miglioramento delle capacità di azione e di autovalutazione delle
organizzazioni partecipanti in relazione ai propri fabbisogni e alle pro-
prie performance;
• la crescita della domanda di integrazione tra sistemi, metodi, stru-
menti, attori; 
• l’allargamento delle visuali in relazione alle opportunità offerte da
uno scenario organizzativo, sociale, economico e culturale che diven-
ta sempre più europeo.

2.6.5. L’esperienza digitale
Per quanto riguarda le altre competenze molto si è detto sulla necessità
di aprirsi all’esperienza digitale in senso lato. Infatti, i partecipanti al
workshop, come anche gli intervistati, hanno teso a richiamare la sostan-
ziale differenza tra competenze digitali e competenze informatiche. L’en-
fasi, si sostiene, va posta sulle competenze digitali che hanno appunto un
valore se pensati come costrutti e comportamenti che aiutano ad abitare
uno spazio cognitivo più ampio che chiamiamo Rete, ma che andrebbe
sempre più chiamato Mondo. 
Si dovrebbe dire, come ci viene suggerito, che le competenze digitali aiu-
tino le persone ad abitare i metodi che consentono accessi differenziati e
utilizzi concreti alla conoscenza e all’esperienza. 

Si potrebbe dire, utilizzando una definizione aperta, “la competenza digi-
tale consiste nel saper esplorare ed affrontare in modo flessibile situazio-
ni tecnologiche nuove, nel saper analizzare selezionare e valutare critica-
mente dati e informazioni, nel sapersi avvalere del potenziale delle tecno-
logie per la rappresentazione e soluzione di problemi e per la costruzione
condivisa e collaborativa della conoscenza, mantenendo la consapevolez-
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za delle responsabilità personali, del confine tra sé e gli altri e del rispet-
to dei diritti/doveri reciproci83.

Le competenze digitali, in altri termini, consentono, soprattutto, di me-
scolare materiali di diversa natura costruendo esperienze sincretiche spa-
zio-temporali che abilitano alla cittadinanza digitale.
Va da sé, che la differenza tra i target e tra gli strumenti, il differente im-
patto che le nuove tecnologie hanno sulle differenti generazioni suggeri-
sce un approccio aperto e flessibile allo sviluppo di questa competenza
che, più di altre, presenta luoghi di apprendimento informali fortemente
improntati alla cooperazione al fai da te o a metodologie per prove ed er-
rore centrate sull’apprendimento cooperativo, sull’uso stesso della rete,
delle app o sul passaparola. 
Questi stimoli, in senso lato e non senza qualche forzatura linguistica, me-
todologici, ci portano ben lontani dal pensare semplicemente ai corsi nei
quali vengono rilasciati titoli che certificano il possesso di competenze
informatiche portandoci, invece, in ambienti di apprendimento volatili e
in continua mutazione.

Il sistema istruzione, come quello della formazione, possono svolgere, in
questo ambito, sia un ruolo tecnico, incrementando il numero e la durata
delle occasioni nelle quali è possibile entrare in contatto con le tecnolo-
gie sia, in questo pensiamo soprattutto alla scuola pubblica, un ruolo edu-
cativo, potenziando e dando valore allo sviluppo di ambiti di educazione
all’uso del digitale e dell’informatica secondo principi di correttezza e ri-
spetto dello spazio web che si abita con altri. Tutto questo senza rinun-
ciare a trasferire una conoscenza sempre più approfondita e adeguata de-
gli strumenti utilizzati, del loro uso e delle loro potenzialità euristiche e
non, dei rischi e delle distorsioni dovute ad un uso non etico e consape-
vole della rete e dell’informatica. 
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2.6.6. L’educazione all’imprenditorialità
Anche per quanto riguarda la competenza attraverso la quale si intende
promuovere l’imprenditorialità sono state suggerite nel workshop alcune
utili distinzioni sull’importanza nell’alveo delle competenze chiave, di pro-
muovere l’attenzione verso lo spirito imprenditoriale e verso quel set di
competenze tipiche dell’essere imprenditori (creatività, capacità di analisi
e di problem solving, realismo, senso di responsabilità, leadership) che non
sono strettamente sovrapponibili a quelle che servono al fare impresa.

Ciò detto, va richiamata qui la forte enfasi e lo slancio dato dalla Com-
missione proprio al valore dell’imprenditorialità, proprio come forma
mentis elevata al ruolo di competenza di primo rango in un Europa che
ha sempre più bisogno di imprenditori, promotori dello sviluppo e dell’in-
novazione, cittadine e cittadini responsabili. Anche in questo ambito vie-
ne dato alla scuola il compito di promuovere, a tutti i livelli, il fare im-
prenditoriale come esperienza cognitiva e relazionale in grado di agire, a
tutto campo, a favore dello sviluppo delle altre competenze chiave. 

Quanto sopra riportato analiticamente verrà di seguito approfondito at-
traverso una “disamina orizzontale” di due tematiche specifiche, l’approc-
cio alle competenze chiave nel curriculo scolastico e la validazione delle
competenze ai fini del riconoscimento delle stesse in capo ai destinatari
dei progetti.
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Capitolo 3 
Approfondimenti

3.1. Competenze chiave per l’apprendimento permanente 
e competenze di cittadinanza nel curricolo scolastico. 
Le principali connessioni

Nelle pagine che seguono cercheremo di richiamare brevemente i nessi esi-
stenti tra le competenze chiave per l’apprendimento permanente e le com-
petenze diversamente individuate dalla regolazione nazionale poste a base
della costruzione degli obiettivi di apprendimento nei vari cicli scolastici. 
Il metodo seguito per pervenire ad una effettiva ri-regolazione degli stru-
menti e dei metodi in uso nei processi di apprendimento/insegnamento
scolastici trae origine dal DM 139/07 sull’obbligo di istruzione e da altri do-
cumenti nazionali ed europei, che individua i risultati di apprendimento
non più a partire, come più volte richiamato nel testo, dagli specifici con-
tenuti disciplinari ma più precisamente dalle competenze, riarticolandone
le componenti essenziali in abilità e conoscenze. Le abilità, le conoscenze e
le competenze specifiche, sono, quindi, a loro volta, riferite a “contenitori
cognitivi” più ampi denominati campi di esperienza. 

Questo approccio sicuramente innovativo e di grande respiro prende avvio
già nella scuola dell’infanzia e si conclude con il raggiungimento dell’ob-
bligo di istruzione, consentendo, per tale via, la costruzione di un curricolo
unitario che attraversa i vari ordini e gradi di scuole.
Seppur di più recente approvazione rispetto al decreto di riforma dell’obbli-
go di istruzione DM 139/2007, Il Regolamento recante indicazioni naziona-
li per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione (DM
del 16/11/2012) entra nel merito esplicito di un ragionamento attraverso il
quale si stabilisce, già dal primo incontro tra il bambino e la scuola, in che
modo si debba guardare il suo processo di apprendimento. 
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Viene, infatti, definito un vero e proprio profilo di competenze dello stu-
dente al termine del primo ciclo di istruzione che vede, elemento di gran-
de innovazione, l’assenza di aree disciplinari definite e il richiamo alla ne-
cessità che siano le scuole stesse nella loro autonomia didattica e funzio-
nale a provvedere ad aggregazioni delle discipline in aree disciplinari nella
predisposizione del curricolo d’istituto. In altre parole, il regolamento si po-
ne come strumento che ridefinisce lo scenario concettuale, ordina le gerar-
chie del processo di offerta formativa, individua i necessari nessi per non
perdere di vista l’unitarietà del percorso scolastico del bambino a partire
dall’unicità della sua personalità.
I quadri di riferimento specifici per l’apprendimento sono stati, a partire da
questa impostazione, riportati in schede a due sezioni: la sezione A che ri-
porta le competenze, articolate in abilità e conoscenze; gli esempi di “com-
piti significativi” e le evidenze e la sezione B che contiene i descrittori co-
ni livelli di padronanza attesi rispetto alle competenze.

Le Indicazioni nazionali per il curricolo del 2012, quindi, come già quelle del
2007, individuano “traguardi per le competenze” e degli “obiettivi per i tra-
guardi” mutuando, come si diceva, il metodo già seguito dal DM 139/07
sull’obbligo di istruzione e da altri documenti nazionali ed europei, indivi-
duando già dal primo ciclo di istruzione i risultati di apprendimento in ter-
mini di competenze e articolandoli in abilità e conoscenze. Le abilità, le co-
noscenze e le competenze specifiche sono riferite a loro volta, nel caso del-
la scuola dell’obbligo, soprattutto ai campi di esperienza, così come formu-
lati dalle Indicazioni e ai loro traguardi. 
Si costituisce, per tale via, una matrice di metodi, strumenti, obiettivi e ri-
sultati di apprendimento simile a quella predisposta per i cicli di studi suc-
cessivi, adatta, quindi, anche a fondare e stimolare la continuità tra ordini
e gradi di scuola su linguaggi e obiettivi comuni.

I traguardi fissati dalle Indicazioni si ritrovano nelle formulazioni delle com-
petenze specifiche, e dei livelli di padronanza. Le competenze specifiche, che
fanno capo ai campi di esperienza, sono state, a loro volta, e in maniera pre-
cisa, incardinate nella competenza chiave europea di riferimento.

Si è scelto, pertanto, di articolare il curricolo a partire dalle otto compe-
tenze chiave europee perché queste, si sostiene, rappresentano, come del
resto la Premessa delle Indicazioni 2012 precisa, la finalità generale dell’i-

126 Approfondimenti



struzione e dell’educazione e spiegano le motivazioni dell’apprendimento
stesso, attribuendogli senso e significato.

Esse sono individuate nel documento, sostanzialmente, come “metacompe-
tenze” e riportate dalle Indicazioni 2012 in maniera da costruire nessi spe-
cifici con i campi di esperienza85. 
Di seguito una descrizione di dettaglio di questi nessi.
1. Comunicazione nella madrelingua a cui si riferiscono le competenze spe-
cifiche della lingua e del campo di esperienza «I DISCORSI E LE PAROLE».
2. Comunicazione nelle lingue straniere a cui si riferiscono le competen-
ze specifiche della lingua straniera e del campo di esperienza «I DISCORSI
E LE PAROLE».
3. Competenze di base in matematica, scienze e tecnologia a cui si rife-
riscono le competenze specifiche del campo di esperienza «LA CONOSCEN-
ZA DEL MONDO».
4. Competenza digitale a cui fanno si riferiscono le competenze tecnolo-
giche di utilizzo delle tecnologie della comunicazione e dell’informazione,
naturalmente al livello i campi di «IMMAGINI, SUONI, COLORI».
5. Imparare a Imparare che è anche nel caso della prima infanzia una com-
petenza di natura riassuntiva e metodologica fondamentale cui non corri-
spondono nelle Indicazioni traguardi specifici.
6. Competenze sociali e civiche che possono esse riferite al campo «IL SÉ
E L’ALTRO».
7. Spirito di iniziativa e intraprendenza che nel primo ciclo appare an-
ch’essa essere una competenza trasversale di natura rielaborativa che pre-
siede a funzioni cognitive quali il prendere decisioni, il problem solving, le
competenze progettuali. 
8. Consapevolezza ed espressione culturale a questa competenza si riferi-
scono le competenze specifiche relative alla lettura, fruizione, produzione
di messaggi visivi, sonori, musicali, artistici; all’espressione corporea distri-
buita nelle componenti:

• competenze relative all’espressione visiva, musicale e artistica che si
riferisce al campo di esperienza: «IMMAGINI, SUONI, COLORI»;

Capitolo 3  127

85 Il testo delle Indicazioni per la scuola di base si compone di una cornice culturale comune ai diver-
si gradi scolastici (denominata “Cultura, scuola, persona”), di una breve introduzione all’uso dei ter-
mini correnti (connessi all’idea di curricolo nel contesto dell’autonomia) ed infine nel corpus vero e
proprio contiene più precise indicazioni, distinte per la scuola dell’infanzia e per il primo ciclo.



• competenze relative alla consapevolezza e all’espressione corporea,
che fanno capo ai due campi di esperienza: «IL CORPO E IL MOVIMEN-
TO» e «IMMAGINI, SUONI, COLORI».

La scelta di organizzare il curricolo su competenze chiave è, quindi, chiara-
mente motivata anche dal fatto di rendere possibile reperire un filo con-
duttore unitario nell’intero processo di insegnamento/apprendimento. Tale
filo conduttore è, appunto, rappresentato dalle competenze chiave. Nelle
competenze specifiche e nella loro articolazione in abilità, sono rilevabili gli
enunciati dei Traguardi fissati dalle Indicazioni. Attraverso tali Traguardi
vengono, infine, individuati e sviluppati i “livelli di padronanza”.
Per definire i livelli di padronanza viene valutata la padronanza della com-
petenza chiave nel suo complesso. 
La declinazione della competenza in livelli di padronanza consente, peral-
tro, la messa al lavoro dei numerosi framework a livello internazionale (il
Quadro Europeo delle Lingue, i livelli di PISA; l’EQF che si applica alle qua-
lifiche e ai titoli ottenuti nel secondo ciclo di istruzione, nell’Istruzione Tec-
nica Superiore, all’Università, in contesto lavorativo).
Non avendo framework nazionali, il compito è lasciato eventualmente alle
reti di scuole nel territorio, e questo rappresenta un elemento di comples-
sità, se non proprio di criticità, in relazione alla necessità del sistema istru-
zione di stabilire standard sia di prestazione sia degli standard minimi di
conoscenza, come vedremo, legati alle necessità di validazione degli ap-
prendimenti e agli obblighi, laddove previsti, della loro certificazione.
In relazione agli altri ordini di scuola e in generale sulla necessità di passare
ad una modalità del processo di insegnamento apprendimento più coerente
con l’evoluzione dei saperi e degli strumenti per acquisire le conoscenze,
nonché dei metodi per rendere agite e visibili attraverso specifiche compe-
tenze, il DM 139/07 per primo, tra gli strumenti della regolazione aveva fat-
to esplicitamente riferimento alle competenze chiave della Raccomandazio-
ne del 2006 e definito, attraverso un dettagliato elenco, le competenze che
sono poste a base degli obiettivi di apprendimento delle scuola del futuro.
Esse come è facile verificare sono simili alle competenze chiave per l’ap-
prendimento permanente anche se non completamente sovrapponibili e se-
gnano il tentativo proprio di consentire la definizione di tabelle di conver-
sione utilizzabili nel sistema istruzione tra quelle che vengono definite le
competenze di cittadinanza attorno alle quali definire gli obiettivi di ap-
prendimento e le competenze chiave per l’apprendimento permanente.

128 Approfondimenti



Il DM 139 del 2007

Il DM 139/07 tra i suoi allegati individua altresì un tassello fondamentale che
mette in connessione i contenuti disciplinari, i campi di esperienza e i saperi
in generali all’interno di macro contenitori, i cosiddetti Assi Culturali che
consentono una sintesi dell’intero percorso di apprendimento del giovane. 

Competenze chiave di cittadinanza da acquisire al termine dell’istruzione
obbligatoria – Allegato 2 del DM 139/2007

1. IMPARARE AD IMPARARE: ogni giovane deve acquisire un proprio approc-
cio allo studio e al lavoro che valorizzi gli stili cognitivi di ognuno e il travaso
delle esperienze accumulato nel percorso biografico (formale, informale, non-
formale).
2. PROGETTARE: ogni giovane deve essere capace di individuare priorità, va-
lutare i vincoli e le possibilità esistenti in un determinato contesto, definire
strategie di azione, fare progetti e verificarne l’andamento e i risultati. 
3. COMUNICARE: ogni giovane deve poter comprendere differenti tipologie di
linguaggi e di messaggi acquisendo la capacità di utilizzarli in differenti con-
testi.
4. COLLABORARE E PARTECIPARE: ogni giovane deve saper interagire con gli
altri dando cittadinanza a differenti punti di vista comprendendone le matrici
culturali e le modalità di espressione e manifestazione concreta.
5. AGIRE IN MODO AUTONOMO E RESPONSABILE: ogni giovane deve saper
riconoscere il valore delle regole e della responsabilità personale e dalla capa-
cità di interagire in maniera indipendente e «dotata di senso» 
6. RISOLVERE PROBLEMI: ogni giovane deve saper affrontare problemi e ri-
solverli. Deve pertanto dotarsi di un set di metodi e strumenti, di forme di pen-
siero e comportamenti attivi che potenzino il suo self-management. 
7. INDIVIDUARE COLLEGAMENTI E RELAZIONI: ogni giovane deve possedere
strumenti che gli permettano di affrontare la complessità del vivere nella so-
cietà globale del nostro tempo. 
8. ACQUISIRE ED INTERPRETARE L’INFORMAZIONE: ogni giovane deve poter
acquisire e interpretare le informazioni interagendo con esse in termini di ve-
rifica delle fonti (fatti vs opinioni), fruibilità effettiva, composizione creativa,
trasmissione attraverso fonti e modalità differenti.
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Le tabelle che seguono rappresentano un tentativo essenziale di costruire,
appunto, un quadro logico riferito ai nessi tra le competenze chiave e le
competenze di Cittadinanza.
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___________________________________________________

ASSE DEI LINGUAGGI

Lingua madre
Lingua straniera
Linguaggi non verbali
___________________________________________________

Lʼasse dei linguaggi ha lʼobiettivo di fare acquisire allo studente
la padronanza della lingua italiana come ricezione e come pro-
duzione, scritta e orale; la conoscenza di almeno una lingua stra-
niera; la conoscenza e la fruizione consapevole di molteplici for-
me espressive non verbali; un adeguato utilizzo delle tecnologie
dellʼinformazione e della comunicazione.

COMPETENZE 
CHIAVE

1. COMUNICAZIONE

NELLA 

MADRELINGUA

2.COMUNICAZIONE

NELLA LINGUA 

STRANIERA

COMPETENZE 
DI CITTADINANZA

- Comunicare

- Collaborare e partecipare

- Imparare a imparare

- Agire in modo autonomo

e responsabile
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ASSE MATEMATICO - Lʼasse matematico ha lʼobiettivo di far acquisire allo stu-
dente saperi e competenze che lo pongano nelle condizioni di possedere una cor-
retta capacità di giudizio e di sapersi orientare consapevolmente nei diversi conte-
sti del mondo contemporaneo. La competenza matematica, che non si esaurisce
nel sapere disciplinare e neppure riguarda soltanto gli ambiti operativi di riferimen-
to, consiste nellʼabilità di individuare e applicare le procedure che consentono di
esprimere e affrontare situazioni problematiche attraverso linguaggi formalizzati.
ASSE SCIENTIFICO TECNOLOGICO - Lʼasse scientifico-tecnologico ha lʼobietti-
vo di facilitare lo studente nellʼesplorazione  del mondo circostante, per osservar-
ne i fenomeni e comprendere il valore della conoscenza del mondo naturale e di
quello delle attività umane come parte  integrante della sua formazione globale. Si
tratta di un campo ampio e importante  per lʼacquisizione di metodi, concetti, atteg-
giamenti indispensabili ad interrogarsi, osservare e comprendere il mondo e a mi-
surarsi con lʼidea di molteplicità, problematicità e trasformabilità del reale.

COMPETENZE 
CHIAVE

3.COMPETENZA 
MATEMATICA  
E COMPETENZE 
DI BASE IN SCIENZE 
E TECNOLOGIA

COMPETENZE 
DI CITTADINANZA

-  Imparare a imparare

-  Progettare

-  Risolvere i problemi

-  Individuare collegamenti e relazioni

____________________________

ASSE DEI LINGUAGGI

La competenza digitale arricchisce le possibilità di accesso ai saperi, consente la
realizzazione di percorsi individuali di apprendimento, la comunicazione interatti-
va e la personale espressione creativa.
___________________________________________________

Lʼintegrazione tra i diversi linguaggi costituisce strumento fondamentale per ac-
quisire nuove conoscenze e per interpretare la realtà in modo autonomo.

COMPETENZE 
CHIAVE

4. COMPETENZA  DIGITALE

COMPETENZE 
DI CITTADINANZA

- Comunicare
- Acquisire ed interpretare informazioni
- Imparare a imparare
-  Risolvere problemi
- Agire in modo autonomo e responsabili
(netiquette)
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____________________________

TRASVERSALE ALLE DISCIPLINE

Competenza che si applica a tutte le discipline e interessa ogni
campo del sapere
___________________________________________________

- padronanza delle abilità di studio, di ricerca, di documentazione
- confronto e selezione delle informazioni
- organizzazione significativa delle conoscenze
- possedere metodi per acquisire nuova conoscenza

COMPETENZE 
CHIAVE

5. IMPARARE A IMPARARE

COMPETENZE 
DI CITTADINANZA

- Imparare a imparare
- Acquisire e interpretare le informazioni
- Risolvere problemi
- Individuare collegamenti e relazioni

____________________________

ASSE STORICO SOCIALE

Il senso dellʼappartenenza, alimentato dalla consapevolezza da parte dello stu-
dente di essere inserito in un sistema di regole fondato sulla tutela e sul riconosci-
mento dei diritti e dei doveri, concorre alla sua educazione alla convivenza e allʼe-
sercizio attivo della cittadinanza.

___________________________________________________

COMPETENZE DI CITTADINANZA

La partecipazione responsabile - come persona e cittadino - alla vita sociale per-
mette di ampliare i suoi orizzonti culturali nella difesa della identità personale e
nella comprensione dei valori dellʼinclusione e dellʼintegrazione.

COMPETENZE 
CHIAVE

6. COMUNICAZIONE NELLA

LINGUA STRANIERA

COMPETENZE 
DI CITTADINANZA

- Collaborare e partecipare
- Agire in modo autonomo e responsabile
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____________________________

___________________________________________________

TRASVERSALE ALLE DISCIPLINE

Significa possedere competenze di base per:

- risolvere problemi
- assumere decisioni ponderate, autonome e consapevlolii
- calcolare rischi, costi, benefici, opportunità
- prendere iniziative organizzando le azioni in base alle priorità
- ideare, gestire progetti
- Adottare condotte flessibili in relazione a progetti mutevoli

COMPETENZE 
CHIAVE

7. SPIRITO DI INIZIATIVA 

E IMPRENDITORIALITAʼ

COMPETENZE 
DI CITTADINANZA

- Progettare
- Risolvere problemi

___________________________________________________

ASSE DEI LINGUAGGI
ASSE STORICO SOCIALE
- Le conoscenze fondamentali delle diverse forme di espressione e del patrimonio 
artistico e letterario sollecitano e promuovono lʼattitudine al pensiero riflessivo e
creativo, la sensibilità alla tutela e alla conservazione dei beni culturali e la 
coscienza del loro valore.
- La partecipazione responsabile - come persona e cittadino - alla vita sociale per-
mette di ampliare i suoi orizzonti culturali nella difesa della identità personale e nel-
la comprensione dei valori dellʼinclusione e dellʼintegrazione.
- Comprendere il cambiamento e la diversità dei tempi storici in una dimensione
diacronica attraverso il confronto fra epoche e in una dimensione sincronica attra-
verso il confronto fra aree geografiche e culturali.
- Utilizzare gli strumenti fondamentali per una fruizione consapevole del patrimonio
artistico

COMPETENZE 
CHIAVE

8. CONSAPEVOLEZZA  ED

ESPRESSIONE  CULTURALE

COMPETENZE 
DI CITTADINANZA

- Individuare collegamenti e relazioni
- Collaborare e partecipare
- Agire in modo autonomo e responsabile
- Essere consapevoli dellʼimportanza del-
lʼespressione creativa di idee,  esperien-
ze ed emozioni in unʼampia varietà di
mezzi di comunicazione



È evidente che, al di là delle coerenze tra i descrittori di competenze dei
differenti cicli il messaggio che traspare dall’ampio processo di ri-regola-
zione e di revisione metodologica ora descritto è che vengono posti pone
problemi nuovi e diversi ai docenti della scuola di ogni ordine e grado e ai
dirigenti. 
Le difficoltà di procedere ad una opportuna revisione dei comportamenti da
parte delle Istituzioni scolastiche proprio in relazione ad una possibile in-
versione di tendenza innestata, in maniera in qualche modo irreversibile,
proprio a partire dal concetto stesso di competenza come costrutto attor-
no al quale costruire i percorsi di apprendimento del cittadino, risiedono
soprattutto nella necessità:

• di creare gli opportuni collegamenti verticali tra i processi (metodi,
strumenti, classi ponte);
• di definire con più precisione i nessi tra la valutazione delle compe-
tenze e i campi di esperienza e quella ancorata ancora strettamente ai
contenuti disciplinari (es. esami di maturità); 
• di migliorare la predisposizione di un sistema di indicatori di risultati
sull’apprendimento scolastico che si avvalga dei risultati delle indagini
internazionali (OCSE – PISA; PIRLS) e ne faccia tesoro in termini di stra-
tegie di insegnamento apprendimento; 
• di collegare questo intero percorso a quello del miglioramento delle
prestazioni del sistema scolastico nel suo complesso inteso come cam-
po organizzativo (insiemi di organizzazioni scolastiche) orientato all’of-
ferta di opportunità di crescita culturale e sociale per tutti i cittadini;
• di costruire attorno al concetto di competenza il terreno per la cre-
scita e il potenziamento dell’integrazione effettiva tra i sistemi di istru-
zione, formazione e lavoro. 

3.2. La validazione, la certificazione 
delle competenze nello scenario nazionale

L’analisi fin qui prodotta ha fatto rilevare la necessità di un approfondi-
mento rispetto al tema della validazione delle competenze chiave con spe-
cifico riferimento all’ambito della progettualità europea derivante dalle
azioni Leonardo da Vinci. 
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Se da una parte risulta, infatti, evidente che la mancanza di riferimento nel
formulario delle azioni Leonardo da Vinci ad una scelta esplicita da parte
del beneficiario rispetto alle competenze chiave prese a riferimento dal
progetto, rende l’analisi delle azioni con la “lente” della validazione non im-
mediata, è vero, d’altra parte, che proprio la progettualità europea pone i
beneficiari dei progetti finanziati dal Programma di fronte alla necessità di
offrire output misurabili, di conseguenza spinge fortemente verso il moni-
toraggio dei risultati delle azioni proposte e verso la crescente coerenza tra
il fabbisogno espresso e risultati delle attività. 

Questo paragrafo intende analizzare, a partire dalle più generali direttrici
assunte dal dibattito nazionale sul processo di validazione delle competen-
ze, come questo si sia sviluppato di recente, come si configurino concreta-
mente i sistemi attraverso i quali le competenze chiave possono essere ri-
conosciute e valorizzate sul mercato del lavoro nonché come possa deter-
minarsi effettivamente il grado di misurabilità delle stesse in base alle
esperienze realizzate attraverso le azioni del Programma LLP - Leonardo da
Vinci86. 

In un passaggio conclusivo, prima, quindi, di dare spazio ad un’analisi spe-
cifica “verticale” di ciascuna delle competenze chiave rilevate attraverso le
interviste e i workshop che hanno animato la ricerca, si darà conto delle
possibili evoluzioni del sistema di trasparenza e riconoscibilità e della sua
spendibilità in vista della nuova programmazione.

Il tema della validazione delle competenze entra in primo piano in Europa
come è stato già accennato nel corso del testo, attraverso il percorso che
ha preso le mosse dalla Strategia di Lisbona (2000) per giungere attraver-
so una significativa e ricca evoluzione alla più recente Raccomandazione
del Consiglio del 20 dicembre 2012 sulla convalida dell’apprendimento non
formale e informale (2012/C 398/01), che definisce nell’allegato anche la
differenza tra apprendimento “formale”, “non formale” ed “informale”. 

È certamente il caso di iniziare almeno da quanto avvenuto nel 2004, quan-
do, con la pubblicazione all’interno delle conclusioni del Consiglio Europeo
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dei Principi comuni europei per l’identificazione e la validazione dell’appren-
dimento non formale ed informale87 si apriva una linea di confine virtuale
che, da una parte riconosceva il valore delle esperienze informali e non for-
mali rispetto alle opportunità di occupabilità del soggetto destinatario delle
azioni stesse e, dall’altra, riconosceva l’insufficienza degli strumenti esisten-
ti per garantire un processo di validazione e comparabilità delle qualifiche. 
La Raccomandazione metteva, difatti, in evidenza agli Stati membri la ne-
cessità di procedere opportunamente verso l’adozione “di sistemi e pratiche
per la validazione che siano compatibili con le specificità di ciascun conte-
sto ed integrati nel percorso per la costruzione di quadri nazionali di qua-
lificazioni”. 

Il CEDEFOP nel 2009 supporterà tale processo attraverso la pubblicazione
di Linee guida che, nell’offrire una panoramica generale degli strumenti di
validazione, sottolineava agli Stati membri la necessità che i processi di va-
lidazione fossero comparabili, messi in relazione con i quadri nazionali di
qualificazioni, offrissero una prospettiva di valore giuridico di tali valida-
zioni e individuassero degli standard per i risultati dell’apprendimento. In-
dividuava infine un processo organizzativo che tenesse conto degli interes-
si del beneficiario individuale così come dei soggetti abilitati a portare a
termine tale azione88. 

Il processo ha un’accelerazione in fase di lancio della strategia Europa
202089: nel 2010 la comunicazione New Skills for New Jobs 90 che aprirà al-
l’omonima Iniziativa Faro ricompresa all’interno della strategia Europa
2020, prevedeva come target l’incremento del tasso di occupazione al 75%
per la popolazione tra i 20 ed i 60 anni, specificando quale fosse il valore
delle esperienze internazionali e di progettualità nell’ottica della futura oc-
cupabilità. L’obiettivo fissato era “dare ai cittadini gli strumenti per acqui-
sire le competenze necessarie all’esercizio delle professioni di oggi e doma-
ni (potenziando servizi informativi sul mercato del lavoro e la gestione delle
competenze; promuovendo l’erogazione della giusta combinazione di com-
petenze da parte degli istituti educativi e formativi; sostenendo una mag-
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giore sinergia tra competenze individuali ed opportunità di lavoro; valoriz-
zando la mobilità geografica in tutta l’UE ed il potenziale della migrazione)”;

Pochi giorni più tardi il comunicato di Bruges91 avrebbe ripreso tali osserva-
zioni, stabilendo al contempo come fosse necessario “realizzare una gover-
nance coordinata degli strumenti nazionali ed europei nell’area della traspa-
renza, del riconoscimento, dell’assicurazione della qualità e della mobilità”.

Nel 2012, la raccomandazione del Consiglio sulla convalida dell’apprendi-
mento non formale ed informale, nello stabilire che la convalida dei risul-
tati di apprendimento di tale genere può svolgere un ruolo cruciale per mi-
gliorare l’occupabilità e supportare situazioni di svantaggio sociale, conte-
stualizzando tale posizione nel contesto di una crisi economica globale per
la quale l’attenzione alle politiche attive di lavoro rivestono un ruolo di
fondamentale importanza, ha definito gli specifici confini all’interno dei
quali ricomprendere le differenti tipologie di apprendimento stabilendo i
seguenti criteri di classificazione: 

a) apprendimento formale: apprendimento erogato in un contesto orga-
nizzato e strutturato, specificamente dedicato all’apprendimento, che di
norma porta all’ottenimento di qualifiche, generalmente sotto forma di cer-
tificati o diplomi; comprende sistemi di istruzione generale, formazione pro-
fessionale iniziale e istruzione superiore; 

b) apprendimento non formale: apprendimento erogato mediante attività
pianificate (in termini di obiettivi e tempi di apprendimento) con una qual-
che forma di sostegno all’apprendimento (ad esempio la relazione studente-
docente); può comprendere programmi per il conseguimento di abilità pro-
fessionali, alfabetizzazione degli adulti e istruzione di base per chi ha ab-
bandonato la scuola prematuramente; sono esempi tipici di apprendimento
non formale la formazione impartita sul lavoro, mediante la quale le azien-
de aggiornano e migliorano le abilità dei propri dipendenti, come ad esem-
pio le abilità relative alle tecnologie per l’informazione e la comunicazione
(ITC), l’apprendimento strutturato online (ad esempio con l’uso di risorse
educative aperte) e i corsi organizzati dalle organizzazioni della società ci-
vile per i loro aderenti, i gruppi interessati o il pubblico generale; 
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c) apprendimento informale: apprendimento risultante dalle attività della
vita quotidiana legate al lavoro, alla famiglia o al tempo libero e non struttu-
rato in termini di obiettivi di apprendimento, di tempi o di risorse dell’ap-
prendimento; esso può essere non intenzionale dal punto di vista del discen-
te; esempi di risultati di apprendimento acquisiti mediante l’apprendimento
informale sono le abilità acquisite durante le esperienze di vita e lavoro come
la capacità di gestire progetti o le abilità ITC acquisite sul lavoro; le lingue e
le abilità interculturali acquisite durante il soggiorno in un altro paese; le abi-
lità ITC acquisite al di fuori del lavoro, le abilità acquisite nel volontariato,
nelle attività culturali e sportive, nel lavoro, nell’animazione socio educativa
e mediante attività svolte in casa (ad esempio l’accudimento dei bambini).

Da ultimo, questa definizione viene ripresa e normata di conseguenza an-
che dal Decreto Legislativo n. 13 del 16 gennaio 201392 che, oltre a defini-
re le tipologie di competenze e richiedere l’attuazione dei livelli essenziali
di prestazione relativi per la certificazione e la validazione delle competen-
ze, nelle more della definizione di definitiva di un Repertorio nazionale dei
titoli di istruzione e formazione e delle qualificazioni professionali93, defi-
nisce che l’operazione di riconoscimento debba avvenire secondo il princi-
pio di “sussidiarietà verticale e orizzontale, nel rispetto dell’autonomia del-
le istituzioni scolastiche e delle università, organicamente nell’ambito della
cornice unitaria di coordinamento interistituzionale[…]”. Nello specificare
ciò il Decreto stabilisce al contempo degli standard minimi di attestazione
che prevedono la presenza non solo delle certificazioni di competenze di ti-
po formale ma anche la validazione delle competenze informali e non for-
mali94, stabilendo che in quest’ultimo caso l’attestazione debba indicare “i
dati essenziali relativamente all’esperienza svolta”. 

Andare ad interfacciare la tematica delle competenze chiave con le tipolo-
gie di apprendimento e le capacità di validazione previste, nell’ottica del
Programma LLP - Leonardo da Vinci o, più in generale, nell’ottica dei Pro-
grammi di Apprendimento permanente, pone, come accennato, alcuni limi-
ti a cui necessariamente si va incontro in mancanza di riferimenti obbliga-
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92 Decreto Legislativo n.13 del 16 gennaio 2013 
93 La definizione del repertorio nazionale di cui all’art. 8 del decreto è stabilita in un arco di 18 mesi
dalla pubblicazione dello stesso, ibidem, art. 8 e 11. 
94 Ibidem, art. 6 c.4.



tori alla competenza chiave all’interno delle progettualità realizzate. Tutta-
via, appare rilevante qui riportare per ciascuna delle competenze chiave al-
cune osservazioni riguardo la possibilità/capacità di riconoscimento e sulla
effettiva spendibilità della stessa nel mercato del lavoro. 

Tali osservazioni sono il risultato di un’analisi “orizzontale” sul tema delle
convalida delle competenze, sulla base dei dati della presente ricerca che,
in considerazione del carattere di sperimentalità dell’intero lavoro presen-
tato, ha un’evidente connotazione indicativa dello stato dell’arte sul tema:

1) comunicazione nella madrelingua:
La competenza è facilmente certificabile all’interno del curriculum di stu-
di derivante dal ciclo di istruzione del cosiddetto “nuovo obbligo formati-
vo”95; nell’azione progettuale non si rileva un incremento della competen-
za chiave se non attraverso l’azione di co-progettazione e il diretto coin-
volgimento dei destinatari in azioni per loro natura extracurriculari, dun-
que aggiuntive rispetto al ciclo di studi ordinario. La competenza è diffi-
cilmente valorizzabile attraverso sistemi di validazione specifica derivanti
da azioni di progetto. 

2) comunicazione nelle lingue straniere:
Prerequisito della capacità progettuale e, spesso, anche dell’accesso alle
azioni previste da progetto, la competenza non solo può essere certificata
attraverso il ciclo di istruzione ordinario96 e la formazione professionale, ma
è anche oggetto di validazione attraverso gli strumenti già attivi per l’au-
tovalutazione e la valutazione da parte di terzi. Il riferimento in questo ca-
so è al complesso degli strumenti Europass, primo tra tutti il Passaporto
delle lingue che, ricompreso nel più ampio quadro del Passaporto Europass
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95 La certificazione di tali competenze, stabilita dal Decreto del Ministero dell’Istruzione dell’Univer-
sità e della Ricerca Scientifica del n. 9 del 27 gennaio 2010 è demandata alle istituzioni scolastiche
o agli enti di formazione accreditati per l’obbligo formativo; essa viene rilasciata d’ufficio al 18° an-
no di età o precedentemente su richiesta dell’interessato. Le competenze certificate sono su quattro
assi, in particolare l’asse “dei linguaggi” prevede la certificazione delle competenze in Italiano, Lin-
gua straniera e Altri Linguaggi (intendendosi per tale espressione “la capacità d’uso degli strumenti
fondamentali per una fruizione consapevole del patrimonio artistico e letterario”, o “la capacità di pro-
duzione di testi multimediali”); vengono inoltre certificate le conoscenze dell’allievo relativamente
ad ulteriori tre “assi”, quello delle “competenze matematiche”, l’asse “scientifico e tecnologico”, l’as-
se “storico-sociale”.
96 Decreto del Ministero dell’Istruzione dell’Università e della Ricerca Scientifica del n. 9 del 27 gen-
naio 2010, ibidem.



delle Competenze97, permette di partire dall’autovalutazione della propria
conoscenza linguistica e di inserire, in maniera organizzata e leggibile, tut-
ti gli attestati di formazione e le esperienze di studio e lavoro che permet-
tono di “testimoniare” la propria competenza. 

Proprio la diffusione dei programmi di mobilità e il progressivo riconosci-
mento dei progetti internazionali come strumento di crescita competenzia-
le dei giovani, hanno facilitato l’identificazione di tale competenza da par-
te del mercato del lavoro come un naturale “portato” dell’esperienza di mo-
bilità. È utile ricordare che il Passaporto delle Competenze Europass com-
prende anche lo strumento Europass Mobilità, dispositivo che permette, in-
vece, la validazione da parte di terzi dell’esperienza di mobilità effettuata
e delle competenze acquisite in via informale e non formale. Bisogna natu-
ralmente sottolineare, in relazione a tale tematica, che la terzietà della va-
lidazione sottopone alla facile critica che sarebbe necessario definire “chi
valida cosa” e come tale ente o soggetto validante possa essere ricono-
sciuto univocamente come accreditato ad effettuare tale validazione. Non
sfugge che, da questo passaggio cruciale, possa dipendere gran parte della
spendibilità effettiva sul mercato del lavoro delle validazioni. 
È opportuno, infine, sottolineare come sia stato più volte analizzato, anche
in recenti ricerche Isfol98, come la conoscenza di una o più lingue straniere
favorisca di per sé l’occupabilità del soggetto, mentre ciò che a volte si ten-
de a sottovalutare è la competenza culturale che consegue dalla cono-
scenza delle lingue anche minoritarie e, dunque, la specificità che tale
competenza riveste ad esempio in determinati territori (è il caso ad esem-
pio della conoscenza del Dutch nell’area di Bruxelles e nelle Fiandre, così
come del Catalano nella Comunidad Autonómica spagnola relativa).

3) competenza matematica e competenze di base in scienza e tecnologia:
Con riferimento alle competenze matematiche anche in questo caso il rico-
noscimento all’interno del curriculum verticale (se ne è detto nel paragrafo
precedente) appare abbastanza naturale99, ciò che non sempre, invece, tra-
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97 Maggiori informazioni sugli strumenti Europass su http://europass.cedefop.europa.eu/it/home;jses-
sionid=792CE33DBD4FA65DAFAAA2B067EED25A.wpnew2 – controllato il 14-2-2013.
98 Tra gli altri, il riferimento più recente è allo studio del Focus Group Il Multilinguismo per la mobilità
e l’occupazione, svoltosi tra il 12 novembre 2012 e il maggio 2013 e del quale saranno presto pub-
blicati gli atti relativi. 
99 Decreto del Ministero dell’Istruzione dell’Università e della Ricerca Scientifica del n. 9 del 27 gen-
naio 2010, ibidem.



spare da tale percorso di certificazione “standard” è la capacità applicativa
di tali competenze all’interno dei percorsi lavorativi. Sebbene sia vero, di-
fatti, che i percorsi di studio di tipo tecnico abbiano una riconoscibilità che
posiziona il soggetto all’interno di un determinato mercato del lavoro, è al-
trettanto vero che, non sempre, l’orientamento che il soggetto stesso ottie-
ne in uscita dal percorso curriculare è in grado di indirizzarlo verso una pos-
sibile occupazione. Si è invece rilevato nell’analisi che i percorsi progettuali
indirizzati a tale tipo di competenza offrono un vantaggio competitivo de-
rivante dall’universalità del linguaggio scientifico e tecnologico, che abbas-
sa le “barriere all’entrata” nei percorsi progettuali e sviluppa notevolmente
la dimensione del “saper fare”, collocando, potenzialmente, il soggetto in
una posizione tale da poter dimostrare la propria competenza anche all’e-
stero. In questo senso, sarebbe di grande rilevanza la scelta di implementa-
re strumenti di riconoscimento delle competenze acquisite attraverso il per-
corso progettuale (valorizzando quanto già presente a livello europeo e si-
stematizzando i repertori nazionali di riferimento di conseguenza) e, soprat-
tutto, rendere tali strumenti facilmente intellegibili dalle imprese potenzia-
li fruitrici del capitale umano così formato.

4) competenza digitale:
La competenza, per come correntemente viene intesa oggi, non viene cer-
tificata né validata in maniera chiara dai dispositivi nazionali100, dove la
“capacità operativa con i testi multimediali” rientra tra gli “altri linguaggi“
mentre nell’asse scientifico tecnologico si cita l’”essere consapevole delle
potenzialità e dei limiti delle tecnologie nel contesto culturale e sociale in
cui vengono applicate”101. Quest’ultima definizione, per quanto in maniera
ancora generica, richiama, in qualche modo, l’esigenza dell’inserimento al-
l’interno di un “paniere di competenze di cittadinanza” non tanto della co-
noscenza informatica102, quanto dell’abilità d’uso degli strumenti digitali
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100 In tema di validazione delle competenze digitali è opportuno citare l’ECDL, strumento che pur non
essendo stato sviluppato a livello europeo (a dispetto del nome con il quale è conosciuto “European
Computer Driver License”) è in grado di restituire con una sufficiente di standardizzazione delle
competenze acquisite, il livello di conoscenza informatica dei soggetti esaminati. Nelle more di di-
spositivi pubblici in grado di offrire tale servizio al cittadino (l’ECDL è come è noto un dispositivo di
certificazione privata elaborato e gestito dall’AICA - Associazione Italiana per l’Informatica ed il Cal-
colo Automatico), i centri di educazione pubblica e privata hanno in gran parte scelto di offrire tale
sistema di riconoscimento delle competenze ai propri allievi.  
101 Decreto del Ministero dell’Istruzione dell’Università e della Ricerca Scientifica del n. 9 del 27 gen-
naio 2010, ibidem
102 Per altro verso richiamata dai dispositivi del Passaporto Europass delle competenze, ibidem.



nell’ambito delle proprie future o correnti attività professionali e soprat-
tutto dell’uso cosciente di tali strumenti in ragione dei rischi e delle op-
portunità che essi rappresentano specialmente per le nuove generazioni.
Quest’ultima esigenza, quindi, rilevata invece più volte nell’ambito delle in-
dagini fin qui effettuate, lascia pensare alla necessità di uno sviluppo del-
le competenze specifico anche tra i formatori. È possibile pensare a percorsi
strutturati che affrontino il problema del digital divide e, al contempo, per-
mettano alle istituzioni scolastiche e formative di “educare” la competen-
za in maniera strumentale e trasversale anche rispetto al ciclo formativo
curriculare. Con riferimento alla possibilità di sviluppare, e di conseguenza
validare la competenza digitale all’interno dei percorsi progettuali previsti
dal Programma di Educazione Permanente, si è rilevato che:

• da una parte, seppur parzialmente, la competenza informatica di ba-
se riveste un’importanza capitale nella corretta gestione dei rapporti
partenariali e, di conseguenza, che essa si configura come una poten-
ziale “barriera all’entrata” per i soggetti coinvolti nella gestione del pro-
getto, 
• dall’altra, la validazione effettiva della competenza viene affrontata
solo se il percorso progettuale prevede, di fatto, un output di progetto
che preveda l’uso esplicito di tali competenze per lo svolgimento di at-
tività lavorative specifiche. 

5) imparare a imparare:
Il tema della validazione della competenza imparare ad imparare, va a
scontrarsi con la difficile definizione dei limiti della competenza stessa. Ri-
mandando alla parte specifica di sintesi sulle competenze chiave presente
più avanti nel rapporto103 per una definizione tipo così come fornita dalle
differenti Raccomandazioni europee104, è opportuno qui sottolineare, inve-
ce, quanto i programmi di Apprendimento Permanente negli anni abbiano
avuto un effetto rilevante per lo sviluppo di tale competenza. 
Sia la capacità di progettazione, sia la partecipazione diretta ad attività di
progetto sono, di fatto, come si sostiene anche altrove nel rapporto, tra gli
strumenti principali dello sviluppo di nuove metodologie e dell’acquisizione
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103 Infra, cap. 2.2; cap 4.1
104 Raccomandazione del Parlamento Europeo e Del Consiglio del 18 dicembre 2006 relativa alle
competenze chiave per l'apprendimento permanente (2006/962/CE).



di buone prassi e metodi di studio e lavoro rodati. Questo aspetto viene più
volte sottolineato dai soggetti intervistati nel corso della presente ricerca e,
non di rado, si affianca all’osservazione della presenza di un “effetto spill-
over” (inteso qui come il passaggio da un progetto europeo ad un altro an-
che su strumenti di finanziamento differenti) che deriva dalla conoscenza
del “sistema progettazione internazionale” come strumento di acquisizione
di competenze difficilmente acquisibili se non attraverso l’apertura a nuovi
sistemi educativi, a nuove realtà professionali, a nuove tipologie di lavoro, a
nuovi ambiti culturali. In questo senso la validazione della mobilità attra-
verso il set Europass costituisce un sistema efficace e performante in grado
di restituire la dimensione della capacità di apertura del soggetto ad even-
tuali nuove condizioni di vita e lavoro e, dunque, la capacità operativa del-
lo stesso in nuovi contesti. Essa tiene, tuttavia, al di fuori delle opportunità
di validazione e riconoscimento dell’esperienza gli operatori. 
Senza dubbio la competenza ha un valore specifico in termini di opportunità
occupazionali. Si rileva, tuttavia, una volta di più in questo caso, il tema spi-
noso del “chi valida cosa” ovvero delle competenze organizzative e specifi-
che possedute di cui dispone chi valida l’esperienza di mobilità e, di conse-
guenza la competenza dell’imparare ad imparare che ad essa è sottesa.

6) competenze sociali e civiche:
La competenza viene in parte certificata all’interno del curriculum di studi re-
lativo all’obbligo formativo105 all’interno dell’asse “storico-sociale”, tuttavia il
set dei benchmarks qui offerti appare essere di portata locale e in alcuni ca-
si nazionale, laddove, come per la competenza chiave 5 anche per la 6, il va-
lore delle esperienze internazionali è molto alto all’interno del percorso edu-
cativo di riferimento. Anche in questo caso il dispositivo Europass Mobilità è
in grado di offrire al lettore una dimensione chiara di quali siano le difficoltà
o le capacità di adattamento del soggetto rispetto a nuovi contesti. Tuttavia
la validazione di tale competenza appare meno rilevante da un punto di vi-
sta del mercato del lavoro, se non per il valore aggiunto che essa offre in ter-
mini di complementarietà della competenza relativa alla conoscenza delle
lingue straniere. Volendo semplificare, chi si trova a selezionare una risorsa
umana troverà certamente delle differenze di competenza – appunto - tra un
soggetto che conosce l’Inglese in maniera fluente ed un soggetto che ha vis-
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105 Decreto del Ministero dell’Istruzione dell’Università e della Ricerca Scientifica del n. 9 del 27 gen-
naio 2010, ibidem.



suto in Gran Bretagna per un anno: quella differenza è la capacità adattiva e
sociale dei soggetti che hanno vissuto l’esperienza internazionale. 

7) spirito di iniziativa e imprenditorialità:
Affrontata in Italia da poco anche nell’educazione superiore, attraverso le
ITS106, la competenza si sviluppa in ambito internazionale come diretta di-
scendenza di azioni di progettualità che prevedano l’apprendimento dei de-
stinatari all’interno di percorsi strutturati di inserimento lavorativo durante
o dopo l’esperienza formativa. La validazione della competenza assume in
questo caso un’importanza capitale: quali sono state le mansioni del sog-
getto all’interno del percorso progettuale di inserimento? Quali sono state le
difficoltà e le criticità riscontrate? Quali le capacità di adattamento al nuo-
vo contesto? Che capacità operative ha il soggetto rispetto al lavoro svolto?
A queste e a molte altre domande un futuro datore di lavoro richiede venga
data risposta, onde poter considerare l’esperienza come rilevante e discrimi-
nante per la scelta della risorsa umana. Ma la competenza 7, per come defi-
nita107, non intende educare tanto all’approccio al lavoro in impresa, quanto
piuttosto intende educare la capacità di iniziativa privata, la capacità di
mettere in piedi un sistema complesso e gestirlo con efficacia. In questo sen-
so l’approccio al progetto e alla progettualità, sia per i destinatari sia per gli
operatori di progetto, ha un valore educativo rilevante anche in termini di
crescita della competenza stessa. Ciò detto, la validazione di tale competen-
za presenta, tuttavia, elementi di criticità perché, da una parte, si scontra
con la mancanza di strumenti dedicati in maniera chiara alla competenza,
dall’altra, anche lo strumento Europass Mobilità, che della validazione delle
esperienze educative internazionali come si è visto è il dispositivo più rile-
vante, deve affrontare la difficoltà della credibilità del valutatore in contesti
altri da quelli formali del sistema di education and training. 
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106 Gli Istituti Tecnici Superiori sono "scuole ad alta specializzazione tecnologica", nate per risponde-
re alla domanda delle imprese di nuove ed elevate competenze tecniche e tecnologiche; formano
tecnici superiori nelle aree tecnologiche strategiche per lo sviluppo economico e la competitività e co-
stituiscono il segmento di formazione terziaria non universitaria. Si costituiscono secondo la forma
della Fondazione di partecipazione che comprende scuole, enti di formazione, imprese, università e
centri di ricerca, enti locali. Gli ITS istituiti sono 65: 29 nell'area delle nuove tecnologie per il made
in Italy; 12 nell'area della mobilità sostenibile; 8 nell'area dell’efficienza energetica; 7 nell'area delle
tecnologie innovative per i beni e le attività culturali; 6 nell'area delle tecnologie della informazione
e della comunicazione; 3 nell'area delle nuove tecnologie della vita, Fonte: Indire http://www.indi-
re.it/its/ controllato il 14/2/2013.
107 Raccomandazione del Parlamento Europeo e Del Consiglio del 18 dicembre 2006 relativa a com-
petenze chiave per l'apprendimento permanente (2006/962/CE).



8) consapevolezza ed espressione culturale:
La competenza rientra tra quelle tipicamente trasversali e, dunque, per lo-
ro stessa natura poco tracciabili, e difficilmente validabili. Il tema del rico-
noscimento qui si scontra, con tutta evidenza, con la mancanza di una de-
finizione netta e asettica delle capacità, conoscenze e abilità a cui l’acqui-
sizione di tale competenza dovrebbe potersi riferire. Se è vero, difatti, che
l’importanza dello sviluppo della competenza da un punto di vista lavora-
tivo corrisponde al grado di apertura mentale che l’individuo possiede e,
dunque, alla capacità di “side-thinking” che permette di trovare soluzioni
alternative a problemi comuni, è altrettanto vero che secondo altre visua-
li, questo tipo di approccio varia da contesto a contesto e non può essere
definito in assoluto. In mancanza di base-line di riferimento appare per-
tanto, non immediato e tanto meno standardizzabile definire il valore rag-
giunto da un soggetto rispetto ad una scala che misuri, a qualche titolo,
quel comportamento agito. Si “ripiega”, dunque, anche qui nell’utilità di
definire il valore dell’esperienza che a quel tipo di capacità avrebbe dovu-
to portare, di conseguenza alla valutazione, attraverso gli strumenti e i di-
spositivi già più volte citati, delle opportunità offerte in ambiti di mobilità
internazionale, di educazione sperimentale, di inserimento lavorativo in
uscita. Un dato da sottolineare che emerge, invece, dalla ricerca in manie-
ra evidente è l’apporto che esperienze legate più direttamente alla compe-
tenza chiave 2 (Lingue straniere) danno allo sviluppo nei destinatari di ta-
le competenza. Il riferimento in particolare è alle metodologie CLIL, che per
loro natura vanno ben oltre la conoscenza linguistica e diventano dei vei-
coli di conoscenza di culture, usi, tradizioni, modi di leggere la realtà, di al-
tri popoli. In questo senso, il fatto che non esista un riconoscimento speci-
fico e dedicato, né per gli operatori che si cimentano nella metodologia ci-
tata né per gli studenti che ricevono la formazione in CLIL appare essere un
vacuum evidente del sistema di validazione di tale competenza. 

Per chiudere, e prima di analizzare, in maniera sistematica le impressioni e
gli input derivanti dall’indagine con specifico riferimento a ciascuna delle
competenze chiave, resta da trattare, con tutta evidenza, il problema della
capacità effettiva dei sistemi del lavoro di accogliere e valorizzare queste
esperienze e renderle plausibili ancorché certificate come esperienze che
rafforzano l’occupabilità delle persone. 
Come si è detto, il problema appare, da subito, in tutta la sua complessità:
alla difficoltà per le agenzie educative ad attrezzarsi adeguatamente sul
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piano delle risorse umane e strumentali necessarie a rendere il percorso di
certificazione credibile e sostenibile, si aggiunge la mancanza di strumenti
di analisi e valutazione in grado, ad oggi, di rispondere in maniera netta a
ciascuna delle competenze chiave individuate.
A ciò fa fronte, per altri versi, la necessità che il sistema delle certificazio-
ni sia, sempre più, un sistema a due vie. Si sostiene qui, infatti, la necessità
di procedere non solo al riconoscimento delle competenze per il lavoro, a
qualsiasi titolo, acquisite dai cittadini ma anche, se non soprattutto, le
competenze degli operatori (a tutti i livelli – operatori dei centri per l’im-
piego, insegnanti di scuola pubblica, insegnanti di agenzia formativa, o me-
diatori culturali, etc.) condizione necessaria per aumentare la credibilità e
la trasparenza dell’intero sistema di certificazione nazionale. 

Un sguardo differente alla problematica qui affrontata (più vicina ai policy
makers e meno ai destinatari e beneficiari dei progetti), infine, richiama la
necessità di guardare al futuro nell’ottica della nuova programmazione
economica nazionale e comunitaria, con specifico riferimento agli obietti-
vi tecnici rientranti nell’alveo del Fondo Sociale Europeo. Nelle residualità
dei Programmi Operativi Nazionali, le Regioni sono chiamate difatti dal-
l’Accordo di Partenariato108 all’”attuazione di un sistema efficace ed effi-
ciente di convalida, certificazione e riconoscimento delle competenze e de-
gli standard formativi e professionali e per il riconoscimento delle qualifiche
nell’ambito degli strumenti di trasparenza definiti a livello europeo”109. Allo
stesso modo, con riferimento ai servizi per l’impiego si richiama all’apertu-
ra verso le esperienze di mobilità internazionale, alla valorizzazione della
rete Eures, all’effettiva messa in pratica delle disposizioni previste dalla Ga-
ranzia Giovani. Appare chiaro, allora, come questi committment non pos-
sano che vincolare ad una coerente ed efficace riprogrammazione e siste-
matizzazione del sistema di validazione delle competenze che stimoli il
mercato del lavoro in direzione di un mercato unico che garantisca la libe-
ra circolazione dei servizi e delle persone e che sia in grado di valorizzare
le esperienze, comunque acquisite ma tutte ugualmente rilevanti, che di
tale mercato sono il portato diretto e principale.
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108 L’accordo di partenariato è il documento che costituisce il “contratto” tra lo Stato e le Regioni e
che disciplina la programmazione economica per il ciclo 2014-2020, il documento è in fase di riela-
borazione, il riferimento è alla versione del 9 dicembre 2013.
109 Italia Accordo di Partenariato 2014-2020 (versione 9 dicembre 2013), pag 77 e ss. 



In questa direzione il Programma LLP – Leonardo da Vinci ha fornito alcune
indicazioni di natura metodologica, mutuando dalle esperienze concretamen-
te realizzate dai progetti finanziati, offrendo spunti ed indicazioni utili per
metodologie e strumenti di validazione. Ciò anche in relazione alle esigenze
di cambiamento richieste a livello europeo che hanno spinto fortemente per
l’identificazione di Quadri Nazionali di Qualifiche e per processi di accumula-
zione sistematica e condivisa di crediti maturati in contesti di apprendimen-
to non formali e informali (raccomandazione ECVET) su cui, a diversi anni dal
lancio delle raccomandazioni, occorre dare una prima sistematizzazione. A
quattro anni circa di avvio della sperimentazione lanciata dal sistema ECVET
i passi in avanti compiuti dal nostro Paese sono stati quasi epocali. 
I processi di implementazione implicano una verifica dell’effettiva funzio-
nalità degli strumenti europei di trasparenza e della loro efficacia al ser-
vizio delle strategie educative, formative ed occupazionali nazionali, che
può avvenire solo attraverso l’utilizzo concreto e la sperimentazione di
questi dispositivi in settori e contesti specifici da parte degli operatori ai
diversi livelli.
Le due piste di lavoro – istituzionale e, per così dire top down l’una, opera-
tiva e bottom up l’altra – devono necessariamente incontrarsi, raccordarsi e
fertilizzarsi reciprocamente. Il Programma di apprendimento permanente
LLP, e, in particolare, il Programma settoriale Leonardo da Vinci per le que-
stioni più strettamente connesse all’istruzione ed alla formazione professio-
nale, hanno rappresentato uno dei luoghi possibili per questo incontro e per
lo sviluppo di un lavoro comune tra attori istituzionali, stakeholder a tutti i
livelli ed operatori sul terreno. Storicamente, Leonardo da Vinci ha da sem-
pre dedicato grande attenzione al tema della trasparenza nei propri periodi-
ci inviti a presentare proposte; negli ultimi anni, poi, si può dire che il Pro-
gramma sia assurto a principale testing ground per molti dei dispositivi co-
munitari in questione (in particolare, per il disegno delle qualificazioni col-
legate ad EQF, per l’attuazione di ECVET ed EQAVET, per l’applicazione dei
principi comuni di validazione dell’apprendimento non formale ed informa-
le, per l’utilizzo di alcuni strumenti di Europass, su tutti Europass Mobilità). 
D’altronde, Leonardo ha offerto due grandi sponde per la sperimentazione.
Innanzitutto, la sua azione di Trasferimento dell’innovazione (TOI) ha con-
sentito ed incentivato la realizzazione di progetti finalizzati alla diffusione,
all’adattamento, al testing ed al mainstreaming di metodologie e strumenti
innovativi a supporto dell’implementazione pratica dei quadri di riferimento
comunitari; in secondo luogo, attraverso la sua azione di Mobilità transna-
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zionale è stato possibile dare applicazione ai principi ispiratori ed utilizzare
concretamente alcuni degli strumenti europei di trasparenza attraverso l’at-
tivazione di programmi di tirocinio in altri Paesi dell’Unione. E in effetti, l’in-
sieme delle pratiche e delle sperimentazioni che Leonardo ha finanziato in
materia nei primi anni dell’attuale periodo di programmazione – soprattut-
to a valere sul Trasferimento dell’innovazione, in misura minore nelle inizia-
tive di Mobilità – costituisce ormai una massa critica assai significativa, sia
in termini quantitativi sia per la qualità di alcune delle soluzioni proposte ed
applicate dai progetti110.
Con la ricerca condotta si è andati ancora più in profondità e si è voluto
focalizzare, tra le competenze messe in trasparenza quelle cosiddette tra-
sversali. 
Il capitolo che segue intende dare evidenza degli outputs derivanti dalla
presente indagine in maniera “verticale” con riferimento a ciascuna delle
competenze chiave. La logica della analisi che segue è quella di supporta-
re policy makers, progettisti e operatori, nell’approccio allo sviluppo delle
competenze chiave ivi descritte attraverso azioni progettuali. 
Nell’analizzare i dati, le informazioni e le opinioni raccolte nel lavoro sul
campo, si è scelto di indirizzare l’analisi verso una sistematica raccolta che
si è concentrata nella elaborazione, competenza per competenza di analisi
SWOT (Strenghts, Weaknesses, Opportunities and Threats) che riteniamo
utili a supportare l’azione di studio e programmazione degli operatori nel-
l’attivazione di progetti e dei policy makers nel comprendere alcune rile-
vanze e predisporre piste di lavoro. 

Tali piste di lavoro sono poi, raccolte nella parte conclusiva del rapporto
nella quale vengono delineate delle vere e proprie Raccomandazioni di
chiusura seguite da quelli che riteniamo essere i Messaggi chiave più rile-
vanti per la Programmazione 2014-2020 appena avviata.
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110 Isfol, Mettere in pratica gli strumenti europei di trasparenza: progetti, sperimentazioni e risultati
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4.1. KC 1 COMUNICAZIONE NELLA MADRELINGUA 

DEFINIZIONE

La comunicazione nella madrelingua è la capacità di esprimere e interpre-
tare concetti, pensieri, sentimenti, fatti e opinioni in forma sia orale sia
scritta (comprensione orale, espressione orale, comprensione scritta ed
espressione scritta) e di interagire adeguatamente e in modo creativo sul
piano linguistico in un’intera gamma di contesti culturali e sociali, quali
istruzione e formazione, lavoro, vita domestica e tempo libero.

CONOSCENZE, ABILITÀ E ATTITUDINI ESSENZIALI LEGATE 
A TALE COMPETENZA

La competenza comunicativa risulta dall’acquisizione della madrelingua,
che è intrinsecamente connessa con lo sviluppo della capacità cognitiva
dell’individuo di interpretare il mondo e relazionarsi con gli altri. La co-
municazione nella madrelingua presuppone che una persona sia a cono-
scenza del vocabolario, della grammatica funzionale e delle funzioni del
linguaggio. Ciò comporta una conoscenza dei principali tipi di interazione
verbale, di una serie di testi letterari e non letterari, delle principali carat-
teristiche dei diversi stili e registri del linguaggio nonché della variabilità
del linguaggio e della comunicazione in contesti diversi.
Le persone dovrebbero possedere le abilità per comunicare sia oralmente
sia per iscritto in tutta una serie di situazioni comunicative e per sorve-
gliare e adattare la propria comunicazione a seconda di come lo richieda la
situazione. Questa competenza comprende anche l’abilità di distinguere e
di utilizzare diversi tipi di testi, di cercare, raccogliere ed elaborare infor-
mazioni, di usare sussidi e di formulare ed esprimere le argomentazioni in
modo convincente e appropriato al contesto, sia oralmente sia per iscritto. 
Un atteggiamento positivo nei confronti della comunicazione nella ma-
drelingua comporta la disponibilità a un dialogo critico e costruttivo, la
consapevolezza delle qualità estetiche e la volontà di perseguirle nonché
un interesse a interagire con gli altri. Ciò comporta la consapevolezza del-
l’impatto della lingua sugli altri e la necessità di capire e usare la lingua in
modo positivo e socialmente responsabile.
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OUTPUT DI RICERCA

Output interviste stakeholders beneficiari di LdV 

• la comunicazione nella lingua madre non è una delle competenze general-
mente stimolate in maniera diretta nei percorsi progettuali internazionali 
• l’attenzione alle competenze digitali, interculturali e civiche spesso si
basa su un sostrato di competenza nella madrelingua
• è prerequisito fondamentale in relazione alla capacità progettuale 
• è coinvolta nel processo a molte di selezione dei destinatari

Output Workshop con Stakeholders dei Sistemi 
di Istruzione e Formazione

• le agenzie formative tendono a dare per scontato l’acquisizione della
competenza, laddove sarebbe invece necessario un maggiore investimen-
to formativo
• gap generazionale fra formatori e destinatari (soprattutto studenti)
ridotta capacita nell’utilizzo dei fondi PON per sviluppo di questa compe-
tenze base
• mancanza di visione strategica da parte di tutti gli attori coinvolti
resistenza alla valutazione da parte delle scuole dei risultati dei progetti
• miglioramento significativo della capacità di comunicazione verbale
nella progettazione
• necessità di interazione con le ICT e innovazione nell’insegnamento

Analisi SWOT 
(Strenghts Weaknesses Opportunities Threats)

Strenghts

• la competenza è il portato della co-progettazione e del lavoro di
gruppo, viene implementata attraverso lo stesso lavoro curriculare che
la progettazione stessa prevede
• spesso è parte del criterio valutativo per la selezione dei destinatari
finali del progetto
• si può aggiornare nel tempo attraverso la correlazione soprattutto
con le competenze digitali
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• può essere attivata e migliorata anche senza percorsi formativi spe-
cificatamente ad essa dedicati

Weaknesses

• difficoltà nel progettare azioni a livello internazionale direttamente
inquadrate sulla competenza 
scarso impatto del percorso formativo dei docenti sui destinatari finali
• esistenza di barriere derivanti da un gap generazionale (decadimen-
to progressivo delle competenze di lettura e di scrittura)
• resistenza al cambiamento da parte dei docenti delle scuole 

Opportunities

• la competenza potrebbe essere sviluppata attraverso le discipline ar-
tistiche
• possibile miglioramento attraverso il riferimento alla realtà di vita
• numerosi programmi nazionali prevedono lo sviluppo della compe-
tenza in madrelingua tra le opportunità di finanziamento

Threats

• mancanza di un benchmark per la misurazione della competenza
• reticenza al cambiamento legata alla programmazione curriculare
• semplificazioni nel linguaggio derivanti dalla velocità comunicativa
della comunicazione multimediale

Suggerimenti ed evidenze 

La competenza nella madrelingua è implemetata dalle azioni progettuali
nella misura in cui ne è uno degli strumenti chiave.

• è dunque una competenza trasversale, la cui misurazione tuttavia è
complicata dall’assenza di benchmark di riferimento;
• risulta fondamentale aggiornare la capacità di ascolto dei docenti ri-
spetto alle esigenze dei discenti e migliorare di conseguenza l’approc-
cio all’insegnamento;
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• le competenze digitali e le competenze artistiche sono direttamente
implementate attraverso la competenza in lingua madre e dunque
possono esserne strumento operativo;
• l’attenzione delle istituzioni internazionali alle competenze di base
in lingua madre deve trovare risposta in metodologie di insegnamen-
to che non necessariamente risultino legate alla programmazione cur-
riculare e alle metodologie tradizionali;
• gli strumenti messi in campo dalla programmazione nazionale (PON)
sia per quanto riguarda la formazione discenti che la formazione for-
matori sono da considerarsi uno degli strumenti più rilevanti nell’evo-
luzione dell’approccio al miglioramento di tale competenza. 
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4.2. KC 2 COMUNICAZIONE NELLA LINGUA STRANIERA 

DEFINIZIONE

La comunicazione nelle lingue straniere condivide essenzialmente le prin-
cipali abilità richieste per la comunicazione nella madrelingua: essa si ba-
sa sulla capacità di comprendere, esprimere e interpretare concetti, pen-
sieri, sentimenti, fatti e opinioni in forma sia orale sia scritta (compren-
sione orale, espressione orale, comprensione scritta ed espressione scritta)
in una gamma appropriata di contesti sociali e culturali (istruzione e for-
mazione, lavoro, casa, tempo libero) a seconda dei desideri o delle esigen-
ze individuali. 

La comunicazione nelle lingue straniere richiede anche abilità quali la me-
diazione e la comprensione interculturale. Il livello di padronanza di un in-
dividuo varia inevitabilmente tra le quattro dimensioni (comprensione
orale, espressione orale, comprensione scritta ed espressione scritta) e tra
le diverse lingue e a seconda del suo background sociale e culturale, del
suo ambiente e delle sue esigenze e/o dei suoi interessi.

CONOSCENZE, ABILITÀ E ATTITUDINI ESSENZIALI LEGATE 
A TALE COMPETENZA

La competenza in lingue straniere richiede la conoscenza del vocabolario
e della grammatica funzionale e una consapevolezza dei principali tipi di
interazione verbale e dei registri del linguaggio. È importante anche la co-
noscenza delle convenzioni sociali, dell’aspetto culturale e della variabilità
dei linguaggi.
Le abilità essenziali per la comunicazione in lingue straniere consistono
nella capacità di comprendere messaggi di iniziare, sostenere e concludere
conversazioni e di leggere, comprendere e produrre testi appropriati alle
esigenze individuali. Le persone dovrebbero essere anche in grado di usare
adeguatamente i sussidi e di imparare le lingue anche in modo informale
nel contesto dell’apprendimento permanente.
Un atteggiamento positivo comporta l’apprezzamento della diversità cul-
turale nonché l’interesse e la curiosità per le lingue e la comunicazione in-
terculturale.
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OUTPUT DI RICERCA

Output interviste Stakeholders beneficiari di LdV 

• È tipicamente un valore aggiunto derivante dalla mobilità e dall’espe-
rienza internazionale e se durante la mobilità viene stimolata ed educata
adeguatamente l’esperienza stessa restituisce un livello formativo netta-
mente superiore a quello derivante da azioni curriculari, peraltro in un
tempo significativamente più ridotto
• ha una valenza che va al di là della competenza linguistica in sé per
sconfinare nelle competenze sociali e civiche (ciò vale particolarmente per
le lingue minori)
• è prerequisito in tutte le selezioni dei destinatari finali, anche se l’entry
level in questo caso è meno determinante perché il progetto genera di per
sé l’accrescimento delle competenze di base nella lingua di lavoro e nella
lingua di mobilità
• spesso risulta essere prerequisito anche per il gruppo di lavoro di pro-
getto, in questo caso l’entry level appare più rilevante perché la capacità
comunicativa influisce direttamente  sulla riuscita del progetto
• non sempre la lingua veicolare di progetto ha valenza formativa, spesso
l’uso della lingua di comunicazione per il progetto si appiattisce sulla ca-
pacità di comunicare tralasciando la competenza linguistica vera e propria
il valore dell’applicazione della metodologia CLIL in progetti LLP - Leonar-
do da Vinci va al di là della competenza linguistica e porta, in sostanza, al
potenziamento contestuale competenze sociali e civiche. Ha effetti im-
portanti con la competenza “imparare ad imparare” perchè educa ad un
nuovo metodo di lavoro  
• l’insegnamento CLIL dovrebbe essere valorizzato e riconosciuto sia per i
docenti che apprendono la metodologia, sia per gli studenti che fruiscono di
un insegnamento più completo che va oltre la competenza linguistica in sé
• Il riconoscimento delle esperienze di apprendimento non formale do-
vrebbe essere implementato attraverso specifici strumenti di riconosci-
mento titoli e competenze
• si rileva una stretta corrispondenza tra competenze linguistiche, mobi-
lità e occupabilità
• l’uso di strumenti di riconoscimento delle competenze (EQF, ECVET, ECTS)
permette un migliore posizionamento sul mercato del lavoro in uscita dai
percorsi formativi e progettuali
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Output Workshop con Stakeholders di sistema

• livello di competenze per gli adulti tra i più bassi in Europa (indagine
PIAAC 2013)
• le fasce più giovani della popolazione ottengono migliori risultati e la
differenza – oltre venti punti in entrambe le competenze, linguistiche e
matematiche – è superiore alla media dei Paesi partecipanti (Indagine OC-
SE PIAAC 2013)
• il processo di insegnamento e apprendimento varia in ragione del target
a cui è rivolto e dell’utilizzo che si fa della competenza stessa, dunque la
misurazione della competenza dovrebbe considerare descrittori tipizzati
rispetto alle esigenze
• la mancanza di competenze di base nella lingua straniera influisce sulla
riuscita dei progetti anche se sono dedicati allo sviluppo di altre compe-
tenze chiave
• si rileva spesso la necessità di un aggiornamento di competenze nel cor-
po docente/negli operatori
• è necessario rendere trasparenti i procedimenti di valutazione delle com-
petenze e rapportare la valutazione alle esigenze del soggetto formato
• mancanza di un riconoscimento chiaro per l’uso della metodologia CLIL

Analisi SWOT 
(Strenghts Weaknesses Opportunities Threats)

Strenghts

• Competenza trasversale e strumentale a tutte le azioni progettuali,
a prescindere dall’oggetto del lavoro
• sempre presente tra i criteri valutativi per la selezione dei destinata-
ri finali del progetto
• trascina con sé le “competenze sociali e civiche” (KC6) e di “consa-
pevolezza ed espressioni culturali” (KC8)
• è strumento di integrazione
• ha valore per l’occupabilità 
• competenza facilmente riconoscibile attraverso gli strumenti inter-
nazionali
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Weaknesses

• distanza tra lingua veicolare di progetto e lingua parlata
• il possesso della competenza costituisce una barriera all’entrata nel
processo formativo derivante da azioni progettuali
• la mancanza di competenza linguistica degli operatori rischia di in-
ficiare la buona riuscita del progetto
• mancanza cronica di competenze nelle generazioni over 50

Opportunities

• CLIL e mobilità dovrebbero essere oggetto di specifico riconosci-
mento sia per il docente sia per lo studente 
• le competenze che generano sono rilevanti per il mondo del lavoro
• la mobilità se accompagnata da percorsi di apprendimento è parti-
colarmente efficace per l’acquisizione della competenza
• i PON possono rappresentare un valido strumento di acquisizione di
competenze sia per i giovani (anche attraverso metodi extracurricula-
ri) sia per gli adulti e per i formatori
• la progettualità Leonardo da Vinci (Erasmus Plus) potrebbe suppor-
tare lo sviluppo di metodi di valutazione e riconoscimento titoli alter-
nativi o complementari agli esistenti

Threats

• Le competenze acquisite nei progetti potrebbero essere poco utili in
ambito lavorativo se non adeguatamente supportate da percorsi for-
mativi complementari
• I benchmark per la misurazione della competenza dovrebbero esse-
re adattati al fine ultimo per il quale la si studia
• Mancanza di riconoscimento per gli sforzi di aggiornamento dei do-
centi CLIL e per l’esperienza di mobilità 
• Il gap generazionale nella competenza è il più ampio in Europa
(OCSE PIAAC 2013)
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Suggerimenti ed evidenze

• La competenza è trasversale ed è sempre presente nei progetti qual-
siasi sia la competenza di base trattata direttamente; 
• spesso, nei percorsi progettuali, risulta essere una barriera all’entra-
ta per i docenti, ciò è determinato da un livello di conoscenza molto
basso (specie nel confronto con i livelli di competenza delle nuove ge-
nerazioni, OCSE PIAAC 2013) e dal rischio che la mancanza di capacità
comunicativa nella lingua veicolare è spesso una delle cause di catti-
va riuscita dell’azione progettuale
• la misurazione della competenza dovrebbe essere implementata per
tener conto della finalità per la quale la competenza viene acquisita,
della presenza di percorsi di formazione alternativi, anche non forma-
li (mobilità) o di tecniche formative particolarmente valide, in grado di
facilitare l’acquisizione rapida di linguaggio tecnico specifico (es. CLIL,
ma non solo);
• il riconoscimento dello sforzo formativo dei docenti e dei discenti
per l’acquisizione di nuove tecniche di insegnamento e di nuove me-
todologie di apprendimento dovrebbe essere opportunamente ricono-
sciuto (es. CLIL);
• lo sviluppo di competenze specifiche in lingue minoritarie porta co-
me risultato ad un accrescimento delle competenze culturali e sociali,
nonché (specie in percorsi formativi che prevedano l’inserimento lavo-
rativo) spinge verso la creazione di future possibilità occupazionali,
dunque l’insegnamento relativo non andrebbe sottovalutato; 
• gli strumenti messi in campo dalle programmazione nazionale (PON)
per quanto riguarda sia la formazione discenti sia la formazione for-
matori sono da considerarsi rilevanti nell’evoluzione dell’approccio al
miglioramento di tale competenza; 
• il livello di riconoscimento dell’apprendimento non formale e delle
competenze strumentali quali le lingue straniere dovrebbe essere im-
plementato ulteriormente, in tale processo il programma Erasmus Plus
potrebbe rappresentare uno strumento pilota di rilievo e un’area stra-
tegica di implementazione degli strumenti.
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4.3. KC 3 COMPETENZA MATEMATICA E COMPETENZE DI
BASE IN SCIENZA E TECNOLOGIA 

DEFINIZIONE

A. La competenza matematica è l’abilità di sviluppare e applicare il pen-
siero matematico per risolvere una serie di problemi in situazioni quoti-
diane. Partendo da una solida padronanza delle competenze aritmetico
matematiche, l’accento è posto sugli aspetti del processo e dell’attività ol-
tre che su quelli della conoscenza. La competenza matematica comporta,
in misura variabile, la capacità e la disponibilità a usare modelli matema-
tici di pensiero (pensiero logico e spaziale) e di presentazione (formule,
modelli, costrutti, grafici, carte).

B. La competenza in campo scientifico si riferisce alla capacità e alla di-
sponibilità a usare l’insieme delle conoscenze e delle metodologie posse-
dute per spiegare il mondo che ci circonda sapendo identificare le proble-
matiche e traendo le conclusioni che siano basate su fatti comprovati. La
competenza in campo tecnologico è considerata l’applicazione di tale co-
noscenza e metodologia per dare risposta ai desideri o bisogni avvertiti
dagli esseri umani. La competenza in campo scientifico e tecnologico
comporta la comprensione dei cambiamenti determinati dall’attività uma-
na e la consapevolezza della responsabilità di ciascun cittadino.

CONOSCENZE, ABILITÀ E ATTITUDINI ESSENZIALI LEGATE 
A TALE COMPETENZA

La conoscenza necessaria nel campo della matematica comprende una so-
lida conoscenza del calcolo, delle misure e delle strutture, delle operazio-
ni di base e delle presentazioni matematiche di base, una comprensione
dei termini e dei concetti matematici e una consapevolezza dei quesiti cui
la matematica può fornire una risposta. Una persona dovrebbe disporre
delle abilità per applicare i principi e processi matematici di base nel con-
testo quotidiano nella sfera domestica e sul lavoro nonché per seguire e
vagliare concatenazioni di argomenti. Una persona dovrebbe essere in gra-
do di svolgere un ragionamento matematico, di cogliere le prove mate-
matiche e di comunicare in linguaggio matematico oltre a saper usare i
sussidi appropriati. 
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Un’attitudine positiva in relazione alla matematica si basa sul rispetto del-
la verità e sulla disponibilità a cercare motivazioni e a determinarne la va-
lidità. Per quanto concerne la scienza e tecnologia, la conoscenza essen-
ziale comprende i principi di base del mondo naturale, i concetti, principi
e metodi scientifici fondamentali, la tecnologia e i prodotti e processi tec-
nologici, nonché la comprensione dell’impatto della scienza e della tecno-
logia sull’ambiente naturale. Queste competenze dovrebbero consentire
alle persone di comprendere meglio i progressi, i limiti e i rischi delle teo-
rie e delle applicazioni scientifiche e della tecnologia nella società in sen-
so lato (in relazione alla presa di decisioni, ai valori, alle questioni morali,
alla cultura, ecc.).  Le abilità comprendono la capacità di utilizzare e ma-
neggiare strumenti e macchinari tecnologici nonché dati scientifici per
raggiungere un obiettivo o per formulare una decisione o conclusione sul-
la base di dati probanti.

Le persone dovrebbero essere anche in grado di riconoscere gli aspetti es-
senziali dell’indagine scientifica ed essere capaci di comunicare le conclu-
sioni e i ragionamenti afferenti. Questa competenza comprende un’attitu-
dine di valutazione critica e curiosità, un interesse per questioni etiche e il
rispetto sia per la sicurezza sia per la sostenibilità, in particolare per quan-
to concerne il progresso scientifico e tecnologico in relazione all’individuo,
alla famiglia, alla comunità e alle questioni di dimensione globale..

OUTPUT DI RICERCA

Output interviste Stakeholders beneficiari di LdV 

• l’acquisizione di competenze matematiche non necessariamente va ot-
tenuta attraverso la didattica matematica o scientifica in senso stretto. È
stata spesso sperimentata la possibilità di accoppiare questo genere di
competenze con altri linguaggi universali (musica, arti)
• la progettualità sperimentale per l’acquisizione di competenze matema-
tiche si presta ad essere successivamente oggetto di applicazioni concrete
anche nella didattica curriculare
• riferendosi ad un linguaggio universale l’acquisizione della competen-
za scientifico-matematica, anche attraverso progettualità internazionali, 
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porta, spesso, alla creazione di significative opportunità di inserimento la-
vorativo. I progetti realizzati che impattano su questa competenza sem-
brano essere in grado di essere realizzati in cicli successivi (differenti an-
nualità) grazie alla validità dei risultati ottenuti

Output Workshop con Stakeholders di sistema

• Le indagini internazionali fanno rilevare nel nostro Paese un livello di
competenze piuttosto basso (OCSE PISA 2013), necessità di implementa-
zione della metodologia di insegnamento 
• necessario un sostegno allo sviluppo delle competenze matematico
scientifiche che hanno subito nel tempo una sorta di svalutazione rispet-
to alle competenze umanistiche e culturali
• le metodologie di insegnamento necessitano di un avanzamento
• i percorsi di formazione iniziale e in servizio sono poco frequentati
• è fondamentale introdurre nuove metodologie che accompagnino le
competenze scientifiche attraverso le competenze digitali che sono stru-
mentali ad esse e che facilitino l’avvicinamento dei giovani alle materie
relative 
• il confronto con altri linguaggi e altre esperienze è spesso arricchente,
ma la lingua rischia di essere una barriera all’entrata.
• il metodo di posing/solving e le metodologie sperimentali si dimostrano
sempre efficaci per l’ottenimento di risultati rilevanti
•  l’esistenza di specifiche valutazioni di impatto nell’uso di metodologie in-
novative (es. M@t.Abel) (PON FSE Competenze per lo Sviluppo) nell’insegna-
mento della matematica nella scuola facilita l’innovazione metodologica

Analisi SWOT 
(Strenghts Weaknesses Opportunities Threats)

Strenghts

• investe linguaggi universali dunque facilmente trasferibili anche at-
traverso progettazioni internazionali
• può essere sviluppata anche attraverso percorsi alternativi alla di-
dattica curriculare
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• ha una grande importanza dal punto di vista occupazionale
• è facilmente misurabile nei risultati

Weaknesses

• spesso accoppiata alla competenza linguistica
• di non facile comprensione per tutti i destinatari
• comprende una competenza logica e stili cognitivi non sempre fa-
cilmente misurabili e implementabili 
• scarso appeal sulle nuove generazioni
• marcata dipendenza dalla didattica tradizionale

Opportunities

• la metodologia di insegnamento orientata alla pratica e al posing/
solving migliorano l’approccio dei discenti 
• la metodologia di insegnamento orientata alla pratica e al posing/
solving migliorano l’approccio dei discenti alle materie
• la competenza si appresta ad essere educata attraverso linguaggi al-
ternativi (musica, arte) che la rendono più “appealing”
• la mobilità è facilmente perseguibile con risultati positivi evidenti
perchè l’approccio operativo riduce i costi derivanti dal possesso della
competenza linguistica
• PON e programmi europei (Erasmus Plus) sono un valido ambiente di
sperimentazione e nel tempo hanno portato a follow up di rilievo an-
che nei curricula scolastici

Threats

• se non opportunamente indirizzate alle esigenze lavorative le com-
petenze rischiano di restare fini a sé stesse
• la scarsa relazione di tali competenze con i sistemi digitali rischia di
allontanare le nuove generazioni dall’apprendimento 
• la mancanza di riconoscimento per l’esperienza di mobilità in sé ri-
schia di vanificare risultati rilevanti 
• per i docenti di tali materie che non hanno interessi specifici per lo
sviluppo di competenze linguistiche accessorie alla KC 3, i corsi di for-
mazione in servizio organizzati in progettualità internazionali rischia-
no di perdere di appeal
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Suggerimenti ed evidenze 

La competenza viene meglio implementata a livello internazionale se sup-
portata da una conoscenza della lingua veicolare da parte dei destinata-
ri; tuttavia la barriera all’entrata che la lingua pone in generale nello svi-
luppo di questa competenza ha un valore relativo perchè mitigata dalla
tecnicità del linguaggio matematico-scientifico (technicalities):

• un approccio sperimentale è da privilegiare ai fini dell’ottenimento
di un risultato positivo sui destinatari 
• la competenza, se ben educata, può portare ad ampi risvolti occupa-
zionali per i destinatari delle azioni 
• la formazione dei formatori dovrebbe essere orientata anche all’uso
del digitale come strumento  per l’aggiornamento delle competenze e
per il miglioramento del grado di attrattività delle stesse sul pubblico
giovane
• i percorsi di didattica sperimentale hanno portato a risultati rilevan-
ti e spesso replicabili nel tempo attraverso una progettualità plurian-
nuale o anche attraverso l’inserimento dei percorsi nella didattica cur-
riculare
• lo strumento della progettazione europea (Leonardo da Vinci e Era-
smus Plus), per verità poco utilizzato in proporzione alle altre compe-
tenze, e i fondi PON, si sono dimostrati nel tempo strumenti molto ef-
ficaci ai fini della sperimentazione di metodologie innovative in grado
di generare follow-up di rilievo.
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4.4. KC 4 COMPETENZA DIGITALE

DEFINIZIONE

la competenza digitale consiste nel saper utilizzare con dimestichezza e
spirito critico le tecnologie della società dell’informazione (TSI) per il la-
voro, il tempo libero e la comunicazione. Essa è supportata da abilità di
base nelle TIC:
• l’uso del computer per reperire, valutare, conservare, produrre, presen-
tare e scambiare informazioni nonché per comunicare e partecipare a re-
ti collaborative tramite Internet.

CONOSCENZE, ABILITÀ E ATTITUDINI ESSENZIALI LEGATE 
A TALE COMPETENZA

La competenza digitale presuppone una solida consapevolezza e cono-
scenza della natura, del ruolo e delle opportunità delle TSI nel quotidiano:
nella vita privata e sociale come anche al lavoro. In ciò rientrano le prin-
cipali applicazioni informatiche come trattamento di testi, fogli elettroni-
ci, banche dati, memorizzazione e gestione delle informazioni oltre a una
consapevolezza delle opportunità e dei potenziali rischi di Internet e del-
la comunicazione tramite i supporti elettronici (e-mail, strumenti della re-
te) per il lavoro, il tempo libero, la condivisione di informazioni e le reti
collaborative, l’apprendimento e la ricerca. Le persone dovrebbero anche
essere consapevoli di come le TSI possono coadiuvare la creatività e l’in-
novazione e rendersi conto delle problematiche legate alla validità e al-
l’affidabilità delle informazioni disponibili e dei principi giuridici ed etici
che si pongono nell’uso interattivo delle TSI.

Le abilità necessarie comprendono: la capacità di cercare, raccogliere e
trattare le informazioni e di usarle in modo critico e sistematico, accer-
tandone la pertinenza e distinguendo il reale dal virtuale pur riconoscen-
done le correlazioni. Le persone dovrebbero anche essere capaci di usare
strumenti per produrre, presentare e comprendere informazioni comples-
se ed essere in grado di accedere ai servizi basati su Internet, farvi ricer-
che e usarli. Le persone dovrebbero anche essere capaci di usare le TSI a
sostegno del pensiero critico, della creatività e dell’innovazione. 
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• l’uso delle TSI comporta un’attitudine critica e riflessiva nei confronti
delle informazioni disponibili e un uso responsabile dei mezzi di comuni-
cazione interattivi. Anche un interesse a impegnarsi in comunità e reti a
fini culturali, sociali e/o professionali serve a rafforzare tale competenza.

OUTPUT DI RICERCA

Output interviste Stakeholders beneficiari di LdV 

• le competenze digitali sono strumentali rispetto alle altre;
• sono da considerarsi non come una competenza in informatica ma co-
me una capacità di muoversi nel mondo del digitale;
• l’esperienza dimostra che lo strumento del digitale può diventare fon-
damentale per il riconoscimento delle competenze e la valorizzazione
delle esperienze anche informali ottenute in ambito internazionale;
• l’acquisizione di competenze digitali anche in maniera strumentale e
complementare rispetto alle competenze oggetto diretto della proget-
tualità si rivela fondamentale per l’inserimento lavorativo;
• l’acquisizione della KC è un facilitatore del reinserimento lavorativo  e
delle iniziative di seconda opportunità solo se incapsulate in processi di
crescita dal basso orientati alla acquisizione della competenza stessa e
all’opportunità di inserimento;
• è portatrice di un linguaggio universale. La sua acquisizione può essere
facilmente promossa anche attraverso progettualità internazionali;
• lo sviluppo della KC è spesso accoppiato allo sviluppo di competenze in
lingua straniera nei casi di progettualità internazionale;

Output Workshop con Stakeholders di sistema

• è necessario fornire una migliore definizione di competenza digitale. In
termini generali si individuano due livelli di competenza ben distinti: 
• competenze di base/traversali e competenze specialistiche
• è necessario garantire attraverso politiche pubbliche l’accesso massimo
alla rete
• è necessario educare la competenza sin dalla scuola, inserendo la KC
nel paniere di competenze necessarie per il cittadino
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• si rileva una certa resistenza al cambiamento che rischia di rallentare
l’uso di nuove tecnologie nelle attività ordinarie di Education
• è necessario restare sempre aggiornati rispetto alle tecnologie disponi-
bili per garantire la “strumentalità” della competenza
• necessario comprendere nei percorsi di aggiornamento anche le azien-
de e i lavoratori perché la KC generi un risvolto economico rilevante 
• garantire che il digital divide strutturale si riduca attraverso l’attiva-
zione di politiche di diffusione della banda larga
• garantire l’accessibilità delle tecnologie attraverso l’open source e la sem-
plificazione delle interfacce di utilizzo per i sistemi dedicati all’educazione
• valorizzare le competenze non formali comunque acquisite nel settore
delle KC4
• Fanno parte del quotidiano di ciascun soggetto, dunque devono essere
parte del paniere di beni dell’educazione

Analisi SWOT 
(Strenghts Weaknesses Opportunities Threats)

Strenghts

• la ricaduta occupazionale può essere molto rilevante
• è un linguaggio universale dunque facilmente trasferibile anche
attraverso progettazioni internazionali
• è una KC strumentale alle altre, dunque trasversale rispetto alle
progettualità
• permette collaborazioni complesse a costi contenuti

Weaknesses

• la crescita della KC spesso presuppone una competenza linguistica
in inglese
• è sottoposta ad un digital divide generazionale non sempre sempli-
ce da superare
• è limitata spesso dalla mancanza di strutture fisiche adeguate a
garantirne la diffusione

Capitolo 4  167

EN
D

O
G

EN
I



• scarso appeal sugli adulti
• si contrappone alla didattica tradizionale e rappresenta una barrie-
ra all’entrata per alcuni formatori
• scarso investimento nella educazione al digitale fondamentale nel-
la definizione delle competenze di cittadinanza

Opportunities

• l’open source permette il massimo ampliamento dell’accessibilità al-
le tecnologie
• se educata dall’inizio del percorso formativo si presta ad essere par-
te del quotidiano e l’aggiornamento personale  assume la caratteristi-
ca di diventare “naturale”
• offre un’opportunità di testing delle partnership internazionali che
ha dimostrato di portare a successi importanti
• PON e programmi europei (Leonardo da Vinci e dunque Erasmus
Plus) sono un valido ambiente di sperimentazione
• se ben targettizzata la formazione specifica può offrire nuove chan-
ce di inserimento o garantire una permanenza più lunga nel mercato
del lavoro
• può offrire opportunità di “mobilità” lavorativa virtuale, riducendo i
costi sociali ed economici dello spostamento fisico del lavoratore 

Threats

• il continuo avanzamento della tecnologia impone un aggiornamen-
to continuo
• rischio nella una mancanza di competenza nei decisori di sistema
• rischio di un discostamento tra la normativa e la messa in pratica
• necessità di una forte motivazione esogena per facilitare l’appren-
dimento nella KC ai soggetti con skill bassi
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Suggerimenti ed evidenze 

la competenza digitale dovrebbe essere parte del fare quotidiano di ogni
cittadino, a tal fine sarebbe necessario: 

• ridurre il gap che separa la normativa con la pratica dell’applicazio-
ne delle tecnologie nei vari settori 
• implementare un percorso educativo iniziale orientato al “movimen-
to agevole” nel digitale da parte dei giovani 
• stimolare, targettizzandolo, l’avvicinamento degli adulti alle compe-
tenze digitali onde sfruttarne appieno le potenzialità di riqualifica e
inserimento
• è necessario pensare a tale KC come strumentale rispetto alle altre,
l’utilizzo del digitale riduce il gap generazionale e migliora l’approccio
all’apprendimento
• è dunque, altresì, necessario lavorare sulla formazione formatori,
nonché sull’educazione all’uso corretto e continuo delle tecnologie
anche in ambienti di studio curriculare 
• nei percorsi di progettualità internazionale l’uso delle tecnologie of-
fre importanti vantaggi in termini economici e strutturali e facilita la
validazione e la misurabilità delle competenze comunque acquisite
(contesti formali e informali)
• è necessario garantire il più ampio accesso alle tecnologie interve-
nendo, da una parte, sui limiti strutturali che ne impediscono la diffu-
sione (banda larga) dall’altra sullo sfruttamento delle tecnologie a co-
sto zero (OS) e il più possibile intuitive e user friendly che ne possano
favorire l’ampio utilizzo da parte di formatori e discenti, ma anche da
parte di imprenditori e lavoratori.
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4.5. KC 5 IMPARARE AD IMPARARE

DEFINIZIONE

Imparare a imparare è l’abilità di perseverare nell’apprendimento, di or-
ganizzare il proprio apprendimento anche mediante una gestione effica-
ce del tempo e delle informazioni, sia a livello individuale che in gruppo.
Questa competenza comprende la consapevolezza del proprio processo di
apprendimento e dei propri bisogni, l’identificazione delle opportunità
disponibili e la capacità di sormontare gli ostacoli per apprendere in mo-
do efficace. Questa competenza comporta l’acquisizione, l’elaborazione e
l’assimilazione di nuove conoscenze e abilità come anche la ricerca e l’u-
so delle opportunità di orientamento. Il fatto di imparare a imparare fa sÏ
che i discenti prendano le mosse da quanto hanno appreso in preceden-
za e dalle loro esperienze di vita per usare e applicare conoscenze e abi-
lità in tutta una serie di contesti: a casa, sul lavoro, nell’istruzione e nel-
la formazione. La motivazione e la fiducia sono elementi essenziali per-
ché una persona possa acquisire tale competenza.

CONOSCENZE, ABILITÀ E ATTITUDINI ESSENZIALI LEGATE 
A TALE COMPETENZA

Laddove l’apprendimento è finalizzato a particolari obiettivi lavorativi o di
carriera, una persona dovrebbe essere a conoscenza delle competenze, co-
noscenze, abilità e qualifiche richieste. In tutti i casi imparare a imparare
comporta che una persona conosca e comprenda le proprie strategie di
apprendimento preferite, i punti di forza e i punti deboli delle proprie abi-
lità e qualifiche e sia in grado di cercare le opportunità di istruzione e for-
mazione e gli strumenti di orientamento e/o sostegno disponibili. 

Le abilità per imparare a imparare richiedono anzitutto l’acquisizione del-
le abilità di base come la lettura, la scrittura e il calcolo e l’uso delle com-
petenze TIC necessarie per un apprendimento ulteriore. A partire da tali
competenze una persona dovrebbe essere in grado di acquisire, procurar-
si, elaborare e assimilare nuove conoscenze e abilità. Ciò comporta una 
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gestione efficace del proprio apprendimento, della propria carriera e dei
propri schemi lavorativi e, in particolare, la capacità di perseverare nel-

l’apprendimento, di concentrarsi per periodi prolungati e di riflettere in
modo critico sugli obiettivi e le finalità dell’apprendimento. Una persona
dovrebbe essere in grado di consacrare del tempo per apprendere auto-
nomamente e con autodisciplina, ma anche per lavorare in modo colla-
borativo quale parte del processo di apprendimento, di cogliere i vantag-
gi che possono derivare da un gruppo eterogeneo e di condividere ciò che
ha appreso. 

Le persone dovrebbero inoltre essere in grado di organizzare il proprio ap-
prendimento, di valutare il proprio lavoro e di cercare consigli, informa-
zioni e sostegno, ove necessario. Un’attitudine positiva comprende la mo-
tivazione e la fiducia per perseverare e riuscire nell’apprendimento lungo
tutto l’arco della vita. Un’attitudine ad affrontare i problemi per risolver-
li serve sia per il processo di apprendimento stesso sia per poter gestire
gli ostacoli e il cambiamento. Il desiderio di applicare quanto si è appre-
so in precedenza e le proprie esperienze di vita nonché la curiosità di cer-
care nuove opportunità di apprendere e di applicare l’apprendimento in
una gamma di contesti della vita sono elementi essenziali di un’attitudi-
ne positiva.  
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OUTPUT DI RICERCA 

Output interviste Stakeholders beneficiari di LdV 

• è una competenza trasversale che deriva di per sé dalla progettazione
internazionale e dalla condivisione di nuove esperienze
• offre un effetto spill-over perchè stimolando l’apprendimento di nuovi
metodi si apre la porta a nuove esperienze
• è di difficile misurazione, non esistono veri e propri benchmark di riferi-
mento per misurare quanto un progetto o un’azione siano in grado di ge-
nerare l’acquisizione di nuove metodologie di apprendimento
• lo sviluppo della competenza porta all’acquisizione di ulteriori competen-
ze chiave che non sempre sono certificabili perchè ottenute in maniera
informale e come effetti indotti dall’acquisizione di una competenza di
“rango” superiore
• Gli strumenti di riconoscimento dei titoli se opportunamente utilizzati
possono essere un mezzo per valorizzare le esperienze acquisite e, dunque,
il fatto che il discente abbia sviluppato capacità nella KC5 che sono spendi-
bili nel mercato del lavoro
• le imprese valorizzano la competenza nella misura in cui essa testimonia
adattabilità a nuovi contesti, capacità di analisi, capacità di apprendimento
rapido di nuove competenze

Output Workshop con Stakeholders di sistema

• è tipicamente favorita dall’apprendimento on the job e laboratoriale, dal
lavoro in rete, dalla progettualità complessa tra stakeholders multilivello
• viene stimolata principalmente dall’applicazione di buone pratiche che
non sempre però vengono considerate come esempi da cui partire
• necessiterebbe di aggiornamenti didattici più rilevanti e frequenti relati-
vamente alle metodologie di insegnamento
• stimola la capacità auto-valutativa e dunque stimola la crescita persona-
le e professionale, tali obiettivi vengono raggiunti principalmente attraver-
so un lavoro di rete
• l’innovazione metodologica rischia spesso di fermarsi alla singola proget-
tualità e non diventare patrimonio di campi più aperti di esperienza (reti,
partenariati, etc)
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• l’azienda non è vista sempre come un ambiente di apprendimento;
• inoltre le risorse economiche necessarie a supportare un cambiamento
strutturale negli approcci aziendali sono poche e il percorso di innovazione
ne risultata limitato.

Analisi SWOT 
(Strenghts Weaknesses Opportunities Threats)

Strenghts

• è una competenza trasversale, naturale portato della progettualità
complessa
• ottiene facilmente un effetto moltiplicatore, se educata in sistemi in
grado di cogliere le potenzialità dello sviluppo metodologico
• non soffre di barriere all’entrata derivanti da conoscenze lingui-
stiche
• è stimolata dal lavoro in rete e dalla formazione on-the-job, dunque
è una diretta derivazione di politiche di apertura del mercato del la-
voro e di correlazione tra il lavoro e l’educazione e formazione

Weaknesses

• è di difficile misurazione in termini di output e di impatti su perso-
ne e organizzazioni
• soffre della naturali difficoltà di adattamento degli adulti rispetto a
metodologie nuove che generalmente comprendono il ricorso a com-
petenze digitali (anche se di base)
• spesso presuppone costi non gestibili dalle aziende
• il riconoscimento delle competenze acquisite non è chiaramente ri-
levabile e, quindi, l’investimento in direzione dello sviluppo di questa
KC rischia di perdere appeal
• la formazione continua è spesso un costo per le imprese e poco rile-
vante nella PA
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Opportunities

• una semplificazione delle procedure stimolerebbe la progettualità e
dunque la KC5
• una metodologia di misurazione delle competenze acquisite in con-
testi informali potrebbe migliorare l’approccio alla progettualità
• è necessario garantire il miglioramento delle metodologie di valuta-
zione delle competenze da parte degli operatori dei centri per l’impie-
go per valorizzare le opportunità di ciascun soggetto richiedente
• la mobilità genera un effetto spill-over e offre nuove chance di svi-
luppo personale 
• l’approccio interdisciplinare può educare la competenza e migliora-
re le opportunità di ingresso nel mercato del lavoro

Threats

• la burocrazia rischia di ridurre l’appeal della progettualità che è il
primo motore della KC5
• carenza del processo di inserimento lavorativo nella valorizzazione
delle competenze in entrata e delle potenzialità
• paga la scarsa propensione all’avvicinamento dei sistemi scuola-for-
mazione-lavoro
• la mancanza di cultura digitale ne limita fortemente lo sviluppo per
gli adulti o in generale per le categorie colpite da digital divide

Suggerimenti ed evidenze 

Essendo derivazione diretta delle azioni progettuali, la competenza può
essere uno dei più forti stimoli all’innovazione in ambito educativo

• la mobilità internazionale è probabilmente l’ambiente più tipico in
cui tale competenza si sviluppa. Essa ha dimostrato, nel tempo, di
portare ad effetti moltiplicatori notevoli sui destinatari diretti e indi-
retti
• soffre notevolmente della “complicazione” delle procedure e di una
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burocrazia a volte pesante o percepita come tale soprattutto dalle im-
prese
• dovrebbe essere valorizzata attraverso un percorso di riconoscimen-
to delle competenze informali comunque acquisite, che stimoli l’otte-
nimento di un risultato pratico in termini inserimento/reinserimento
lavorativo
• un’implementazione dei percorsi di formazione metodologica po-
trebbe essere rilevante ai fini di un avvicinamento al tema discenti e
formatori
• un’implementazione della formazione on-the-job potrebbe offrire
risultati rilevanti in grado di dare coscienza al discente delle proprie
potenzialità 
• è necessario che i servizi di inserimento lavorativo implementino le
capacità di analisi e misurazione delle competenze comunque acquisi-
te e delle potenzialità dei soggetti e ne valorizzino, di conseguenza, il
curriculum.
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4.6. KC 6 COMPETENZE SOCIALI E CIVICHE

DEFINIZIONE

Queste includono competenze personali, interpersonali e interculturali e
riguardano tutte le forme di comportamento che consentono alle perso-
ne di partecipare in modo efficace e costruttivo alla vita sociale e lavora-
tiva, in particolare alla vita in società sempre più diversificate, come an-
che a risolvere i conflitti ove ciò sia necessario. La competenza civica do-
ta le persone degli strumenti per partecipare appieno alla vita civile gra-
zie alla conoscenza dei concetti e delle strutture sociopolitici e all’impe-
gno a una partecipazione attiva e democratica.

CONOSCENZE, ABILITÀ E ATTITUDINI ESSENZIALI LEGATE 
A TALE COMPETENZA

La competenza sociale è collegata al benessere personale e sociale che ri-
chiede la consapevolezza di ciò che gli individui devono fare per conse-
guire una salute fisica e mentale ottimali, intese anche quali risorse per se
stessi, per la propria famiglia e per l’ambiente sociale immediato di ap-
partenenza e la conoscenza del modo in cui uno stile di vita sano vi può
contribuire. Per un’efficace partecipazione sociale e interpersonale è es-
senziale comprendere i codici di comportamento e le maniere general-
mente accettati in diversi ambienti e società (ad esempio sul lavoro). È al-
tresì importante conoscere i concetti di base riguardanti gli individui, i
gruppi, le organizzazioni del lavoro, la parità e la non discriminazione tra
i sessi, la società e la cultura. È essenziale inoltre comprendere le dimen-
sioni multiculturali e socioeconomiche delle società europee e il modo in
cui l’identità culturale nazionale interagisce con l’identità europea. La ba-
se comune di questa competenza comprende la capacità di comunicare in
modo costruttivo in ambienti diversi, di mostrare tolleranza, di esprimere
e di comprendere diversi punti di vista, di negoziare con la capacità di
creare fiducia e di essere in consonanza con gli altri. Le persone dovreb-
bero essere in grado di venire a capo di stress e frustrazioni e di esprime-
re questi ultimi in modo costruttivo e dovrebbero anche distinguere tra la
sfera personale e quella professionale. 
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La competenza si basa sull’attitudine alla collaborazione, l’assertività e
l’integrità. Le persone dovrebbero provare interesse per lo sviluppo so-
cioeconomico e la comunicazione interculturale, e dovrebbero apprezza-
re la diversità e rispettare gli altri ed essere pronte a superare i pregiudi-
zi e a cercare compromessi. La competenza civica si basa sulla conoscen-
za dei concetti di democrazia, giustizia, uguaglianza, cittadinanza e dirit-
ti civili, anche nella forma in cui essi sono formulati nella Carta dei dirit-
ti fondamentali dell’Unione europea e nelle dichiarazioni internazionali e
nella forma in cui sono applicati da diverse istituzioni a livello locale, re-
gionale, nazionale, europeo e internazionale. Essa comprende la cono-
scenza delle vicende contemporanee nonchÈ dei principali eventi e ten-
denze nella storia nazionale, europea e mondiale. Si dovrebbe inoltre svi-
luppare la consapevolezza degli obiettivi, dei valori e delle politiche dei
movimenti sociali e politici. È altresì essenziale la conoscenza dell’inte-
grazione europea, nonché delle strutture, dei principali obiettivi e dei va-
lori dell’UE, come pure una consapevolezza delle diversità e delle identità
culturali in Europa. Le abilità in materia di competenza civica riguardano
la capacità di impegnarsi in modo efficace con gli altri nella sfera pub-
blica nonché di mostrare solidarietà e interesse per risolvere i problemi
che riguardano la collettività locale e la comunità allargata. Ciò compor-
ta una riflessione critica e creativa e la partecipazione costruttiva alle at-
tività della collettività o del vicinato, come anche la presa di decisioni a
tutti i livelli, da quello locale a quello nazionale ed europeo, in particola-
re mediante il voto.
Il pieno rispetto dei diritti umani, tra cui anche quello dell’uguaglianza
quale base per la democrazia, la consapevolezza e la comprensione delle
differenze tra sistemi di valori di diversi gruppi religiosi o etnici pongono
le basi per un atteggiamento positivo. Ciò significa manifestare sia un sen-
so di appartenenza al luogo in cui si vive, al proprio paese, all’UE e all’Eu-
ropa in generale e al mondo, sia la disponibilità a partecipare al processo
decisionale democratico a tutti i livelli. Vi rientra anche il fatto di dimo-
strare senso di responsabilità, nonché comprensione e rispetto per i valo-
ri condivisi, necessari ad assicurare la coesione della comunità, come il ri-
spetto dei principi democratici. La partecipazione costruttiva comporta
anche attività civili, il sostegno alla diversità sociale, alla coesione e allo
sviluppo sostenibile e una disponibilità a rispettare i valori e la sfera pri-
vata degli altri.
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OUTPUT DI RICERCA

Output interviste Stakeholders beneficiari di LdV 

• la competenza viene direttamente educata attraverso le attività pro-
gettuali e in particolari dalle attività che prevedono una mobilità
• la lingua può essere una barriera all’entrata
• le competenze linguistiche non sono particolarmente rilevanti  se l’atti-
vità che porta all’educazione della competenza si concretizza in un’atti-
vità pratica di lavoro
• l’apprendimento della lingua porta, viceversa, con sé anche l’educazio-
ne di questa competenza
• i percorsi di insegnamento sperimentale e la metodologia CLIL promuo-
vono indirettamente, anche, le competenze sociali e culturali
• la competenza ha un valore anche da un punto di vista occupazionale
perché permette l’acquisizione di una metodologia di analisi che tiene
conto di un numero più ampio di punti di vista, educa alla capacità rela-
zionale e operativa, prepara in breve all’accesso al mercato del lavoro.
• le imprese valorizzano la competenza nella misura in cui essa testimo-
nia adattabilità a nuovi contesti, capacità di analisi, capacità di apprendi-
mento rapido di nuove competenze 
• la competenza non è facilmente misurabile né certificabile

Output Workshop con Stakeholders di sistema

• le attività che sviluppano questa competenza si avvantaggiano del
coinvolgimento attivo delle istituzioni del territorio e degli attori locali e
dei beneficiari
• anche l’esportazione delle buone pratiche porta ad un miglioramento
delle competenze degli attori oggetto del trasferimento
• si rileva un vantaggio nell’apprendimento quando le competenze so-
ciali e le competenze linguistiche si sviluppano di pari passo con un ap-
proccio formativo integrato
• risulta molto importante coinvolgere i destinatari anche nel momento
della preparazione delle azioni progettuali
• la corretta educazione della competenza richiede una capacità di adat-
tarsi al cambiamento da parte degli operatori e un partenariato in grado
di collaborare e comunicare efficacemente
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Analisi SWOT 
(Strenghts Weaknesses Opportunities Threats)

Strenghts

• la competenza viene naturalmente educata dalle azioni progettuali
e in particolare dalla mobilità
• è il portato di un approccio formativo integrato che deve essere pre-
supposto base anche delle attività curriculari
• è stimolata dal lavoro in rete e dalla formazione sul campo
• una rete correttamente concepita potrebbe essere la chiave di svi-
luppo delle competenze anche in progetti non necessariamente orien-
tati al raggiungimento di tale risultato
• educa la capacità di adattamento e dunque migliora la capacità ope-
rativa in ambienti non conosciuti, supportando quindi l’accesso al
mercato del lavoro

Weaknesses

• la conoscenza linguistica costituisce una barriera all’entrata per i de-
stinatari così come per i beneficiari organizzatori delle azioni proget-
tuali ad essa dedicate
• è di difficile misurazione e per conseguenza di difficile certificazione
difficilmente trasferibile senza approcci integrati che prevedano azio-
ni di sensibilizzazione linguistica e culturale
• le competenze acquisite derivano soprattutto da esperienze infor-
mali o orientate al raggiungimento di risultati ufficiali differenti

Opportunities

• una semplificazione delle procedure di accesso al Programma stimo-
lerebbe la progettualità 
• la co-progettazione porta già con sé una crescita nella competenza
tra gli attori coinvolti
• si avvantaggerebbe dello sviluppo di metodologie di misurazione
delle competenze acquisite 
• i partenariati ben concepiti portano al miglioramento della compe-
tenza nei destinatari finali
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• l’approccio interdisciplinare può educare la competenza e migliora-
re le opportunità di ingresso nel mercato del lavoro

Threats

• la resistenza al cambiamento rischia di limitare la capacità/portata
educativa di tale competenza
• la burocrazia appesantisce i processi e porta a difficoltà progettuali
che inficiano l’azione educativa
• la scarsa conoscenza delle lingue di operatori e destinatari può rap-
presentare un problema

Suggerimenti ed evidenze 

• La competenza è un diretto portato delle azioni progettuali interna-
zionali e in particolare si avvantaggia della presenza di percorsi di mo-
bilità
• la scarsità (relativa) di risorse per le mobilità e l’onere  burocrati-
co/procedurale spesso percepito come eccessivo rischiano di essere una
limitazione allo sviluppo della competenza stessa 
• l’approccio interdisciplinare sembra essere quello che offre risultati
migliori, ciò lascia intendere che un’educazione della competenza pos-
sa avvenire già nel ciclo educativo curriculare, per come concepito
nelle più recenti riforme dei sistemi di istruzione e formazione
• la conoscenza linguistica di partner e destinatari ha una sua rilevan-
za. Il miglioramento nella KC6 difatti appare molto più rilevante nel
caso di conoscenza della lingua del Paese partner
• se da una parte la competenza viene apprezzata dalle imprese che
“ricercano” capitale umano con una “mentalità aperta“, d’altra parte la
mancanza di metodi di analisi della competenza e di certificazione
della stessa rischia di ridurre l’impatto di tale competenza per l’occu-
pabilità dei soggetti coinvolti nelle azioni progettuali. 
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4.7. KC 7 SENSO DI INIZIATIVA E DI IMPRENDITORIALITÀ

DEFINIZIONE

Il senso di iniziativa e l’imprenditorialità concernono la capacità di una
persona di tradurre le idee in azione. In ciò rientrano la creatività, l’inno-
vazione e l’assunzione di rischi, come anche la capacità di pianificare e di
gestire progetti per raggiungere obiettivi. È una competenza che aiuta gli
individui, non solo nella loro vita quotidiana, nella sfera domestica e nel-
la società, ma anche nel posto di lavoro, ad avere consapevolezza del con-
testo in cui operano e a poter cogliere le opportunità che si offrono ed è
un punto di partenza per le abilità e le conoscenze più specifiche di cui
hanno bisogno coloro che avviano o contribuiscono ad un’attività sociale
o commerciale. Essa dovrebbe includere la consapevolezza dei valori etici
e promuovere il buon governo.

CONOSCENZE, ABILITÀ E ATTITUDINI ESSENZIALI 
LEGATE A TALE COMPETENZA

La conoscenza necessaria a tal fine comprende l’abilità di identificare le
opportunità disponibili per attività personali, professionali e/o economi-
che, comprese questioni più ampie che fanno da contesto al modo in cui
le persone vivono e lavorano, come ad esempio una conoscenza generale
del funzionamento dell’economia, delle opportunità e sfide che si trovano
ad affrontare i datori di lavoro o un’organizzazione. Le persone dovrebbe-
ro essere anche consapevoli della posizione etica delle imprese e del mo-
do in cui esse possono avere un effetto benefico, ad esempio mediante il
commercio equo e solidale o costituendo un’impresa sociale.

Le abilità concernono una gestione progettuale proattiva (che comprende
ad esempio la capacità di pianificazione, di organizzazione, di gestione, di
leadership e di delega, di analisi, di comunicazione, di rendicontazione, di
valutazione e di registrazione), la capacità di rappresentanza e negoziazio-
ne efficaci e la capacità di lavorare sia individualmente sia in collaborazio-
ne all’interno di gruppi. Occorre anche la capacità di discernimento e di
identificare i propri punti di forza e i propri punti deboli e di soppesare e as-
sumersi rischi all’occorrenza. Un’attitudine imprenditoriale è caratterizzata 
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da spirito di iniziativa, capacità di anticipare gli eventi, indipendenza e in-
novazione nella vita privata e sociale come anche sul lavoro. In ciò rientra-
no la motivazione e la determinazione a raggiungere obiettivi, siano essi
personali, o comuni con altri, anche sul lavoro.

OUTPUT DI RICERCA

Output interviste Stakeholders beneficiari di LdV

• la competenza risente della mancanza di capacità progettuale della gran
parte delle imprese
• perchè si attivi la competenza è necessario uno stretto rapporto con il
tessuto imprenditoriale e un avvicinamento del triangolo educazione-for-
mazione-impresa
• le PMI non sono sempre in grado di accedere alle opportunità proget-
tuali se non supportate da consulenze esterne
• è necessario che si possa pervenire all’interno del ciclo di vita del pro-
getto ad un risultato “tangibile” per l’impresa
• il sistema delle PMI è un sistema spesso chiuso in sé stesso e non sempre
interessato all’innovazione di metodo suggerita dalle azioni progettuali 
• la lingua può essere una forte barriera all’entrata
• le competenze linguistiche non sono particolarmente rilevanti se l’atti-
vità che porta all’educazione della competenza si concretizza in un’atti-
vità pratica di lavoro
• i progetti rispondenti a tale competenza necessitano di una validazione
dei risultati attraverso un percorso di inserimento lavorativo in uscita dal
progetto, perchè le azioni risultino rilevanti ai fini occupazionali

Output Workshop con Stakeholders di sistema

• è necessario che l’educazione scolastica sia attivata sin dai primi anni
educare gli studenti la sviluppare le idee imprenditoriali
• la formazione all’imprenditorialità non corrisponde necessariamente al-
la formazione per la creazione dell’impresa
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• la mancanza dell’attitudine delle scuole a facilitare l’alternanza scuola
lavoro e la capacità di adattamento del docente all’educazione all’im-
prenditorialità rischiano di limitare lo sviluppo della competenza chiave
nei discenti
• il work based training è uno strumento in grado di educare questa com-
petenza più di ogni altro (fino ad oggi)
• è necessario uno sforzo di riconoscimento delle capacità imprenditoria-
li anche nel percorso di studi curriculare del discente
• è necessario valorizzare le buone pratiche diffondendo le storie di suc-
cesso anche nelle strutture formative e scolastiche puntando dunque sui
“role models”

Analisi SWOT 
(Strenghts Weaknesses Opportunities Threats)

Strenghts

• la competenza è educata direttamente nelle azioni progettuali che
prevedono work experiences
• è stimolata dal lavoro in rete e dalla formazione sul campo
• ha un valore occupazionale diretto e spesso molto concreto
• è avvantaggiata da approcci laboratoriali sempre più presenti nei
percorsi curriculari

Weaknesses

• deve scontrarsi con una resistenza al cambiamento metodologico
delle Agenzie formative (in senso lato)
• soffre di una resistenza al cambiamento da parte delle imprese e di
un baso grado di percezione delle potenzialità derivanti da una pro-
gettualità specifica in questo ambito
• il vantaggio competitivo che essa propone è di medio periodo, dun-
que di difficile percezione per imprese e destinatari
• soffre di una scarsa capacità di fare squadra da parte degli attori di
sistema per la presenza di atteggiamenti non prevedibili di free riders
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Opportunities

• si potrebbe migliorare l’approccio delle imprese al “tema“ prospet-
tando vantaggi immediati insiti nell’avvicinamento al sistema forma-
tivo (ad esempio attraverso un coinvolgimento diretto facilitato)
• una semplificazione delle procedure stimolerebbe la progettualità da
parte delle imprese e potenzierebbe le strategie legate alla responsa-
bilità  sociale e all’impresa formativa 
• si avvantaggia dell’uso di strumenti didattici innovativi che miglio-
rino il coinvolgimento diretto dei discenti e prevedano l’uso di nuove
tecnologie
• i partenariati ben concepiti portano al miglioramento della compe-
tenza nei destinatari finali
• le azioni di avvicinamento tra scuola e imprese porterebbero a per-
corsi maggiormente condivisi e alla percezione di uno sgravio d’oneri
da parte delle imprese nei percorsi progettuali

Threats

• soffre della mancanza di integrazione tra educazione-formazione-
lavoro
• soffre di una carenza di capacità programmatica delle politiche pub-
bliche 
• la scarsa valorizzazione delle buone prassi porta ad un interesse bas-
so delle imprese
• si rileva un mismatching tra l’offerta di competenza e le necessità
delle imprese
• il mondo delle imprese non conosce adeguatamente gli strumenti
progettuali che permettono il loro coinvolgimento all’interno del per-
corso formativo
• la burocrazia appesantisce i processi e porta a difficoltà progettuali
che inficiano l’azione educativa
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Suggerimenti ed evidenze 

• L’acquisizione di tali competenze deriva in via diretta dalla valoriz-
zazione del percorso educazione-formazione-impresa
• le imprese percepiscono il percorso progettuale come un aggravio
burocratico, laddove nel medio periodo potrebbe, invece, rappresenta-
re un forte vantaggio competitivo in termini di formazione del capi-
tale umano
• è necessario che le imprese vengano facilitate nell’accesso alle op-
portunità progettuali perché percepiscano la progettualità come
un’occasione di crescita strutturale e non come un aggravio economi-
co e burocratico
• il rischio del mancato sviluppo della competenza deriva principal-
mente dalla difficoltà di modificare procedure stabili in sistemi anco-
ra troppo rigidi: gli strumenti di role models e training on the job pos-
sono essere un modo per intervenire offrendo la formazione pratica di
cui i discenti hanno bisogno e che le imprese richiedono 
• la valorizzazione delle buone pratiche pur presenti e l’implementa-
zione dei percorsi informativi per le imprese potrebbe risultare in un
avvicinamento dei differenti sistemi coinvolti. 
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4.8. KC 8 CONSAPEVOLEZZA ED ESPRESSIONE CULTURALI

DEFINIZIONE

Consapevolezza dell’importanza dell’espressione creativa di idee, esperien-
ze ed emozioni in un’ampia varietà di mezzi di comunicazione, compresi
la musica, le arti dello spettacolo, la letteratura e le arti visive.

CONOSCENZE, ABILITÀ E ATTITUDINI ESSENZIALI 
LEGATE A TALE COMPETENZA

La conoscenza culturale presuppone una consapevolezza del retaggio
culturale locale, nazionale ed europeo e della sua collocazione nel mon-
do. Essa riguarda una conoscenza di base delle principali opere culturali,
comprese quelle della cultura popolare contemporanea. È essenziale co-
gliere la diversità culturale e linguistica in Europa e in altre parti del
mondo, la necessità di preservarla e l’importanza dei fattori estetici nel-
la vita quotidiana.
Le abilità hanno a che fare sia con la valutazione sia con l’espressione: la
valutazione e l’apprezzamento delle opere d’arte e delle esibizioni artisti-
che nonché l’autoespressione mediante un’ampia gamma di mezzi di co-
municazione facendo uso delle capacità innate degli individui. Tra le abi-
lità vi è anche la capacità di correlare i propri punti di vista creativi ed
espressivi ai pareri degli altri e di identificare e realizzare opportunità so-
ciali ed economiche nel contesto dell’attività culturale. L’espressione cul-
turale è essenziale nello sviluppo delle abilità creative, che possono essere
trasferite in molti contesti professionali.
Una solida comprensione della propria cultura e un senso di identità pos-
sono costituire la base di un atteggiamento aperto verso la diversità del-
l’espressione culturale e del rispetto della stessa. Un atteggiamento posi-
tivo è legato anche alla creatività e alla disponibilità a coltivare la capa-
cità estetica tramite l’autoespressione artistica e la partecipazione alla vi-
ta culturale.
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OUTPUT DI RICERCA

Output interviste Stakeholders beneficiari di LdV 

• è una competenza che deriva in parte dalla progettualità internazionale e
dallo scambio di esperienze e buone pratiche, dunque è trasversale alle te-
matiche trattate dalla progettualità Leonardo da Vinci (Erasmus Plus)
• si rivela strategica se utilizzata a supporto della promozione di altre
competenze chiave
• si sviluppa in maniera rilevante attraverso azioni di conoscenza diretta
che, all’interno delle progettualità internazionali, corrispondono, di solito
a percorsi di mobilità
• si avvantaggia della presenza di reti di partner ben organizzati sul terri-
torio
• si avvantaggia di metodologie di insegnamento quali il CLIL che preve-
dono un coinvolgimento culturale attraverso la lingua 
• le competenze linguistiche possono essere una barriera all’entrata per
destinatari e beneficiari

Output Workshop con Stakeholders di sistema

• lo scambio di esperienze è un elemento chiave per lo sviluppo della
competenza, dunque la co-progettazione e il confronto tra partner sono
fondamentali per lo sviluppo di percorsi efficaci per i destinatari delle
azioni
• gli approcci formativi integrati si sono dimostrati utili allo sviluppo del-
la competenza
• il coinvolgimento diretto dei destinatari anche nella fase di progetta-
zione migliora lo sviluppo della competenza 
• è necessario perchè il progetto si sviluppi in maniera coerente, che la re-
te sia in grado di comunicare efficacemente, che si sia disposti alla flessi-
bilità procedurale che la progettualità implica e che, all’interno della rete,
siano rinvenibili competenze in materia culturale, tali da poter essere tra-
sferite.
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Analisi SWOT 
(Strenghts Weaknesses Opportunities Threats)

Strenghts

• la competenza è un portato diretto della progettualità
• può servire da strumento per educare altre competenze, di conse-
guenza è una competenza trasversale all’azione progettuale
• richiede un coinvolgimento diretto dei destinatari dell’azione pro-
gettuale, dunque migliora le possibilità di successo del programma di
lavoro
• ha un potenziale valore occupazionale
• si adatta all’approccio multidisciplinare correntemente presente nei
percorsi curriculari
• tratta linguaggi universali in grado di essere trasportati da un Paese
all’altro e da un sistema all’altro (dunque la competenza è facilmente
perseguibile attraverso mobilità internazionali)
• favorisce la crescita umana dell’individuo e di conseguenza ne mi-
gliora le capacità relazionali e la consapevolezza operativa (empower-
ment)

Weaknesses

• la differenza tra modelli culturali rischia di far sorgere incompren-
sioni nella rete di progetto 
• è necessaria una competenza linguistica di base all’interno della rete 
• richiede una flessibilità degli attori e dei destinatari
• la misurazione delle competenze risulta essere difficoltosa

Opportunities

• si avvantaggerebbe di un sistema di riconoscimento delle compe-
tenze acquisite in contesti informali
• si avvantaggia di competenze ICT che favoriscano la comunicazione
tra i membri della rete 
• i partenariati ben concepiti e il coinvolgimento diretto dei destina-
tari portano al miglioramento della competenza stessa 
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• percorsi di formazione linguistica in entrata potrebbero migliorare
la comunicazione tra i partner e dunque migliorare il trasferimento
delle competenze
• una maggiore disponibilità di risorse nella mobilità permetterebbe
un trasferimento molto più efficace per un maggior numero di desti-
natari

Threats

• soffre della mancanza di capacità comunicativa nella lingua veico-
lare e della mancanza di competenze nella rete
• soffre della mancanza di una rete omogenea e ricca di competenze
si scontra con eventuali difficoltà di affrontare il cambiamento

Suggerimenti ed evidenze 

La competenza è particolarmente sviluppata attraverso azioni progettua-
li che prevedano la mobilità, in questo senso una maggiore disponibilità
finanziaria per le mobilità internazionali così come l’ottimizzazione dei
fondi dedicati a tale attività offrono ottimi risultati 

• il percorso progettuale in sé, la comunicazione delle reti e il coinvol-
gimento diretto dei destinatari sono già da sé veicolo della competenza
la capacità comunicativa degli attori coinvolte, è fondamentale perché
le competenze vengano opportunamente veicolate, dunque la cono-
scenza di base della lingua veicolare andrebbe implementata e sup-
portata anche con azioni formative dedicate
• alcune azioni formative multidisciplinari anche presenti nel ciclo
curriculare di istruzione e formazione sono tra i veicoli migliori per im-
plementare tali competenze
• nella misura in cui le esperienze multiculturali e interculturali mi-
gliorano l’empowerment dell’individuo esse sono anche strumento di
implementazione delle opportunità occupazionali: andrebbero dunque
sviluppate in maniera trasversale alle azioni progettuali, qualsiasi sia il
loro obiettivo finale 
• lo sviluppo di un sistema di riconoscimento delle competenze acqui-
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site in contesti informali e che supportano direttamente e indiretta-
mente l’accrescimento di tali competenze potrebbe trovare uno spazio
più adeguato nei programmi di finanziamento nazionali ed europei
che prevedono azioni di ricerca nella trasparenza dei titoli e delle com-
petenze. 

Le principali acquisizioni ottenute dall’analisi SWOT delle 8 competenze
chiave consentono di definire un quadro chiaro di evidenze empiriche che
delineano delle piste di lavoro utili per gli ulteriori sviluppi del dibattito.
Tali piste connettono il tema delle competenze chiave a specifici ambiti di
riflessione, nell’ambito di uno scenario di riferimento che, come eviden-
ziato nel corso del testo, è profondamente mutato e che si caratterizza per
un cambio paradigmatico. Le piste di lavoro che si delineano riguardano
il contributo che le competenze chiave possono fornire:

• alla crescita dell’occupabilità degli individui
• ai processi di innovazione nei sistemi di istruzione e formazione
• alla crescita del know how delle imprese
• ai processi di  validazione, certificazione e trasparenza delle qualifiche
• alla diffusione delle ICT e all’attuazione dell’Agenda Digitale.

Le pagine che seguono hanno, pertanto, lo scopo di portare a sintesi quan-
to la ricerca ha suggerito attraverso l’offerta di suggerimenti specifici per il
Programma LLP – Leonardo da Vinci nell’ottica di una sua ricollocazione al-
l’interno del Programma Erasmus Plus. Chiuderanno il lavoro le Raccoman-
dazioni e i principali Messaggi chiave.
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Capitolo 5
Le indicazioni per il futuro

5.1. Suggerimenti per il Programma 

• Investire nel miglioramento delle capacità di internalizzazione dei risul-
tati delle esperienze realizzate attraverso il Programma LLP -  Leonardo da
Vinci, potenziando, al tempo stesso, gli strumenti di osservazione e di va-
lutazione delle esperienze realizzate (mobilità, innovazione, reti).

• Il miglioramento delle strategie e degli strumenti di valutazione dei ri-
sultati dei singoli progetti può portare alla valorizzazione dell’uso di stru-
menti di validazione e di certificazione (es. Passaporto delle lingue, Euro-
pass Mobility, strumenti previsti dalla regolazione nazionale Dlgs 13/2013,
etc.).

• Il miglioramento generalizzato delle competenze linguistiche in lingua
straniera può fare da volano ad un utilizzo più efficace dell’insieme delle
esperienze di mobilità, di sviluppo delle reti partenariali, di trasferimento
di innovazione e costituisce un prerequisito essenziale in tutti i percorsi
centrati sull’apprendimento delle lingue.

• La valorizzazione adeguata delle mobilità per le alte qualificazioni (es.
PhD, master di I e II livello) può ridurre il gap nell’utilizzo mirato ed effi-
cace del capitale umano a disposizione dei territori e delle imprese.

• Sviluppare il ruolo delle imprese come luoghi per la promozione della in-
terculturalità attraverso il potenziamento degli strumenti e della strategia
di integrazione e di inclusione dei lavoratori immigrati.

• Sviluppare il ruolo delle imprese come luoghi per la promozione del
multilinguismo attraverso la valorizzazione delle esperienze di tirocinio 
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• Sviluppare ulteriormente il ruolo delle imprese come luoghi per la pro-
mozione apprendimento in situazione e dell’imparare ad imparare.

• Sviluppare attraverso opportune strategie di coinvolgimento e accom-
pagnamento lo spirito di innovazione e di ricerca delle imprese coinvol-
gendole come parte attiva nello sviluppo dell’imprenditorialità e come
luoghi di apprendimento a tutto campo delle competenze chiave.
La valorizzazione della competenza chiave dell’imprenditorialità deve po-
ter trovare all’interno del sistema scolastico e formativo una sua specifi-
cità. Questo porta alla creazione di strumenti e al potenziamento dei me-
todi che valorizzino le vocazioni dei giovani, stimolino tutti all’assunzio-
ne di responsabilità e alla promozione di idee progetto sostenibili come
attitudini utili anche in altri contesti di vita.

• La presenza di giovani immigrati di seconda e di terza generazione nel-
le scuole e nelle università (come anche nelle imprese) spinge in direzio-
ne di una valorizzazione di ambienti interculturali e multilingue. Questi
ambienti possono contribuire allo sviluppo di metodologie di osservazio-
ne e di intervento sulle differenti competenze chiave (lingua madre e stra-
niera, senso civico, intercultura).

• Spingere in direzione del miglioramento della progettazione per com-
petenze dei curricula come delle esperienze di mobilità facilitando, per ta-
le via, ricadute sui destinatari e sui contesti di provenienza.

• Promuovere il miglioramento dei sistemi di valutazione dei risultati di
apprendimento nelle esperienze di tirocinio internazionale (ruolo del tu-
tor aziendale) attraverso la diffusione di format/tools di successo mutua-
ti da buone pratiche riconosciute a livello europeo.

• Promuovere e potenziare lo sviluppo di applicazioni portatili (es. apps
digitali) come strumenti di diffusione di conoscenza tecnica (utilizzo de-
gli strumenti) e tematica (ampiezza e variabilità dei contenuti e dei me-
todi veicolati nelle applicazioni stesse).

• Potenziare le attività comuni di ricerca e di innovazione tra Università
centri di ricerca e imprese per I) allargare l’uso delle nuove tecnologie; II)
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sviluppare nuove metodologie di apprendimento utili al cambiamento an-
che nei contesti aziendali; III) definire migliori e più adeguati contenuti di
insegnamento da inserire nelle attività curriculari.

• Stimolare la crescita di partenariati orientati alla ricerca e all’innovazio-
ne anche allo scopo di favorire le strategie di potenziamento del multilin-
guismo e gli approcci centrati sulla multiculturalità.

• Valorizzare l’idea della scuola come luogo di educazione all’uso degli
strumenti digitali di massa (accesso al social network, rispetto della pri-
vacy, partecipazione individuale responsabile alla Rete) e al conseguente
sviluppo nell’allievo di uno spirito critico in relazione all’uso dei nuovi
mezzi di comunicazione e delle nuove tecnologie e alla consapevolezza
dei rischi e delle questioni etiche e giuridiche.

• Provvedere al potenziamento e all’infrastrutturazione delle scuole come
Ambienti per l’apprendimento digitale.

• Investire in maniera più decisa sullo sviluppo della cultura matematica
e scientifica (KC 3) attraverso un più deciso sviluppo di attività partena-
riali e ricerche orientate al potenziamento della competenza chiave mi-
gliorando la sua integrazione strumentale e metodologica con la compe-
tenza digitale (KC 4).

• Supportare l’apertura delle scuole al territorio come strumento di po-
tenziamento della socialità dello spirito di iniziativa. Le scuole possono di-
ventare centri locali di apprendimento multifunzionali.

• Intervenire in maniera risoluta per ridurre il calo delle competenze di
lettura come azione di supporto alla cittadinanza e all’inclusione sociale. 

• Rafforzare i partenariati tra scuole, Università e imprese come strumen-
ti per lo sviluppo dell’imprenditorialità come competenza chiave.

• Sviluppare la creazione di reti partenariali di livello internazionale come
strumento di riduzione dei gap linguistici, di apertura a nuove opportu-
nità e di potenziamento dell’imparare ad imparare.
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• Esplicitare un più preciso riferimento alle competenze chiave come va-
lore aggiunto nei format di accesso alle opportunità progettuali previste
dal nuovo programma Erasmus Plus.

• La relazione tra i sistemi di istruzione formazione e lavoro, ottenuta sia
attraverso il potenziamento delle esperienze di alternanza scuola-lavoro,
sia attraverso lo sviluppo dell’apprendistato sia attraverso esperienze di
mobilità internazionale centrate sui tirocini in azienda, è un processo stra-
tegico che necessita di essere messo al centro del dibattito sullo sviluppo
delle competenze chiave.

• Il servizio civile è stato individuato nel Piano di attuazione italiano del-
la Garanzia per i Giovani come una delle modalità di esercizio della Ga-
ranzia stessa. Questo muove verso il potenziamento anche all’esterno del-
l’alveo dei sistemi di istruzione e formazione le possibilità di un adeguato
potenziamento di tale competenza.

5.2. Raccomandazioni 

Competenze chiave ed elementi di scenario

• La difficoltà di integrazione tra i sistemi di istruzione e formazione è un
elemento persistente nello scenario nazionale e internazionale. Le compe-
tenze chiave possono rappresentare il terreno privilegiato attorno al qua-
le costruire l’integrazione.

• La scarsa propensione della popolazione adulta per l’apprendimento del-
le lingue e lo sforzo rivolto alle nuove generazioni per sviluppare un am-
pio set di opportunità per l’apprendimento delle lingue rischiano di ag-
gravare un gap generazionale anche su questo tema.

• Il dibattito istituzionale sembra risentire della complessità del processo
di integrazione tra i sistemi di istruzione, formazione e lavoro nonché del-
le difficoltà di tenere contestualmente presenti I) i fabbisogni di valida-
zione delle esperienze individuali; II) gli assetti istituzionali regionali in
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materia di accreditamento dei fornitori della formazione III) l’utilizzo ef-
fettivo dei sistemi di validazione e di certificazione di livello regionale e
nazionale (titoli, qualifiche, competenze acquisite in contesti formali, non
formali e informali) dei percorsi di istruzione e di formazione realizzati da
ognuno.

Competenze chiave e occupazione

• Il miglioramento dei sistemi di incrocio di domanda e offerta di lavoro
si fonda su una aumentata capacità di selezionare i fabbisogni delle im-
prese e di connetterli con i repertori di competenze già disponibili e con
quelli che necessariamente verranno istituiti.

• I servizi territoriali per il lavoro saranno sempre più coinvolti nell’accer-
tamento delle competenze di base dei destinatari e, quindi, esposti alla
necessità di un miglioramento generalizzato delle competenze di accerta-
mento in ingresso da parte degli operatori di front-office e di accompa-
gnamento (es. bilancio di competenze e orientamento di II livello).

• L’accesso ad “una opportunità di lavoro qualitativamente valida” previ-
sta dalla Garanzia Giovani definisce un sistema a due vie che spinge da
una parte in direzione della qualità dell’esperienza lavorativa e dall’altra
sull’adeguamento necessario delle competenze del giovane per poterla
valorizzare pienamente.

• L’integrazione tra il sistema dell’education e i sistemi del lavoro (CPI e
sistema di incrocio tra domanda e offerta di lavoro) appare un processo
fondamentale per lo sviluppo delle competenze chiave per l’apprendi-
mento permanente. Il potenziamento dei servizi per lo sviluppo dell’im-
prenditorialità giovanile e il supporto allo sviluppo delle idee imprendito-
riali stimolato di recente dal Piano di attuazione italiano della Garanzia
per i Giovani sembra muovere verso il potenziamento di servizi dedicati
all’imprenditorialità presso i Centri per l’impiego e, in generale, presso i
Servizi per il lavoro territoriali.

•  Essenziale lo sviluppo di opportunità per il fare che abilitino e raffor-
zino l’autopercezione individuale dei processi di apprendimento. La di-
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stanza tra le esperienze di studio (istruzione e formazione) e le esperien-
ze formative work based andrebbe ridotta attraverso un significativo in-
vestimento nella collaborazione tra i servizi per il lavoro (soprattutto i
CPI), il sistema delle imprese, la scuola, l‘Università e le agenzie di for-
mazione.

Competenze chiave e sistema Istruzione

• Occorre potenziare la programmazione curriculare (scolastica) basata
sulle competenze chiave (come suggerito dalle Indicazioni nazionali per il
curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo di istruzione - set-
tembre 2012) per favorire la costruzione precoce delle competenze per la
cittadinanza attiva in ambito scolastico.

• Sembra necessaria una maggiore diffusione di metodologie di Inquiry
learning per i soggetti maggiormente svantaggiati che necessitano di ri-
posizionare le proprie competenze in processi percettivi e autovalutativi
fondati su dati di realtà (evidence based) e processi cognitivi più “maneg-
gevoli” che favoriscano l’autostima e stimolino il loro rientro in formazio-
ne e/o nei circuiti di ricerca attiva del lavoro (Neets).

• Lo sviluppo delle attività di istruzione web based deve rappresentare un
canale essenziale della trasmissione delle conoscenze.

• Potenziare in relazione allo sviluppo delle competenze chiave le strate-
gie già messe in atto nella passata programmazione, dai PON FSE Compe-
tenze per lo sviluppo e FESR Ambienti per l’apprendimento relative al mi-
glioramento continuo delle performance delle scuole in materia di inse-
gnamento-apprendimento.

• Opportuno rafforzare gli strumenti di indagine nazionali e internazio-
nali sul livello raggiunto dagli studenti nelle competenze di base (italiano,
matematica e lingua) e farne un uso più diretto per promuovere trasfor-
mazioni mirate nei metodi, negli strumenti, nelle forme organizzative del-
le istituzioni scolastiche.
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• Stimolare all’interno delle esperienze orientate, a qualsiasi titolo, verso
lo sviluppo delle competenze chiave la ricerca di un maggiore equilibrio
tra il sapere (conoscenze) il fare (le abilità e le attitudini) e il saper fare
(esperienza) in situazione.

• Investire in maniera sistematica e ricorrente nella formazione dei do-
centi, dirigenti scolastici ma anche degli operatori della formazione come
prerequisito per lavorare in direzione della quality assurance (EQAVET) dei
sistemi di istruzione e formazione.

• Se tutte le competenze chiave acquistano pari dignità e importanza per
la crescita intelligente e inclusiva e per lo sviluppo della cittadinanza si po-
ne la necessità di individuare con maggiore chiarezza e sistematicità gli
ambiti (contesti organizzativi e istituzionali) nei quali ogni singola compe-
tenza viene precipuamente sviluppata non tralasciando, altresì, le oppor-
tune e necessarie integrazioni tra percorsi curriculari ed extracurriculari.

Competenze chiave e mondo dell’impresa

• Il ritardo nell’internazionalizzazione delle imprese appare essere una
delle conseguenze dirette e indirette della scarsa propensione del nostro
Paese verso l’apprendimento delle lingue. Il ricambio generazionale che
investe il mondo imprenditoriale trova nel tema delle lingue un elemento
chiave ricco di potenzialità e di contraddizioni. 

• Migliorare la capacità delle imprese a ragionare sui propri fabbisogni
formativi e, quindi, sul fabbisogno di competenze effettivo che produca
una domanda di skills e di conoscenze specifiche per il sistema formativo
e, a monte, di istruzione.

• La formazione professionale iniziale e continua in impresa deve essere
sempre più pertinente con i fabbisogni dell’impresa. La formazione deve
partire sempre più dall’analisi dei grappoli di competenze costituivi delle
specializzazioni professionali.
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Competenze chiave e validazione, certificazione e trasparenza 
delle qualifiche

• Valorizzare opportunamente il Libretto del cittadino come strumento di
trasparenza e di facilitazione nell’accesso al mercato del lavoro e di po-
tenziamento della mobilità territoriale a fini lavorativi.

• Intensificare il ricorso a sistemi di promozione del riconoscimento reci-
proco delle qualifiche europee a fini occupazionali, migliorando il mat-
ching tra la descrizione dei profili professionali e i profili di competenze
dei titoli di studio e delle qualificazioni European Skills/Competences,
qualifications and Occupations (ESCO).

• Favorire lo sviluppo a tutti i livelli dei sistemi di istruzione e di forma-
zione di adeguati strumenti di valutazione e validazione delle competen-
ze acquisite nei percorsi formali, informali e non formali. In quanto com-
portamenti agiti e visibili e non più solo conoscenze o abilità la compe-
tenze abbisognano di nuove visuali metodologiche e strumentali per es-
sere individuate e validate correttamente.

• Consentire una migliore correlabilità tra gli strumenti di referenziazio-
ne dei sistemi, quali EQF (European Qualification Framework) con in qua-
dri nazionali di titoli e qualificazioni, NQF (National Qualification Fra-
mework) a partire dalla valorizzazione degli strumenti di tracciabilità e
trasparenza già a regime, in particolare, ECVET (European Credit system
for Vocational Education and Training).

• Potenziare e diffondere l’utilizzo del sistema europeo di crediti per l’i-
struzione e la formazione professionale (ECVET) allo scopo di agevolare il
trasferimento, il riconoscimento degli apprendimenti di tutti coloro che
sono interessati ad acquisire una qualifica o parti di una qualifica, anche
allo scopo di favorire la trasparenza e la mobilità transnazionale tra gli
Stati membri.

• Promuovere nei differenti contesti formativi e di istruzione forme e me-
todi di self assessment basati sul riconoscimento delle competenze perso-
nali nei vari campi di sapere e di azione.
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• Appare opportuno evitare i rischi di genericità dell’offerta di formazio-
ne mirata alla acquisizione di determinate competenze e favorire la tra-
sparenza e la valutazione degli apprendimenti attraverso una migliore de-
finizione settoriale degli standard minimi di competenza.

Competenze chiave e ICT

• Intensificare gli sforzi per sostenere lo sviluppo delle competenze digita-
li nella popolazione attraverso una opportuna diversificazione per livelli di
complessità crescente (vedi programma agenzia Digitale). Il processo su cui
investire può essere Internet per tutti, ma ad ognuno la sua personale via
di accesso alla tecnologia e alle strategie di riduzione del digital divide.

• Occorre sfruttare meglio le potenzialità che le nuove tecnologie offro-
no in termini di promozione dell’innovazione e della creatività, nuovi par-
tenariati e personalizzazione dei percorsi di apprendimento. Trasformare
le strategie previste dal Piano nazionale per la cultura, la formazione e le
competenze digitali in opportunità di cambiamento dei sistemi di istru-
zione e formazione nell’ambito delle ICT.

• Costruire basi di dati e sistemi di monitoraggio efficaci e interoperabili
che permettano di analizzare adeguatamente quanto si realizza e di com-
prendere le direzioni del cambiamento.

• Promuovere strumenti quali il portfolio delle competenze come occa-
sione di co-costruzione (es. studente/insegnante, allievo/formatore) delle
proprie strategie e dei propri risultati di apprendimento. 

• Rendere disponibili e facilmente accessibili informazioni sui partecipan-
ti ai progetti sul potenziamento delle Competenze chiave per facilitare gli
accessi ai programmi.
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5.3. Messaggi chiave

• Lo sviluppo delle Competenze chiave costituisce un contributo di valen-
za strategica a supporto della crescita intelligente sostenibile e inclusiva
dell’Unione Europea e del nostro sistema Paese.

• L’integrazione tra i sistemi di istruzione formazione e lavoro si realizza
in maniera prevalente attraverso iniziative orientate alla promozione del-
le competenze chiave di ogni cittadino come componenti essenziali del
paniere della cittadinanza sociale.

• L’educazione linguistica (anche delle lingue minoritarie) è un processo
che moltiplica le potenzialità del confronto tra conoscenze, metodi, per-
sone, organizzazioni, culture.

• Il potenziamento dei sistemi di valutazione e certificazione delle com-
petenze chiave e delle competenze acquisite in contesti formali e infor-
mali è condizione essenziale per lo sviluppo dell’occupabilità e favorisce
accessibilità e trasparenza dei sistemi di istruzione, formazione e lavoro.

• Il potenziamento delle esperienze di mobilità internazionale rivolte a
tutti i target destinatari del Programma LdV (e del futuro Erasmus Plus)
contribuisce allo sviluppo di tutte le competenze chiave ne facilita l’ef-
fettiva integrazione. 

• La promozione di partenariati e di reti tra attori e istituzioni di varia na-
tura è condizione essenziale per la diffusione di buone pratiche orientate
al rafforzamento dell’apprendimento permanente.

• La crescita dello spirito imprenditoriale è il processo attorno al quale si
costruisce una nuova idea dello sviluppo delle società.

• I nuovi programmi su cui si concentrerà la nuova programmazione de-
vono garantire il più ampio accesso alle risorse finanziarie, di conoscenza,
di collaborazione reciproca a tutti i cittadini senza alcuna discriminazione. 

• La centralità accordata alle politiche rivolte alle nuove generazioni co-
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stituisce la conditio sine qua non della sopravvivenza dell’Unione come
entità sociale, politica, economica e culturale. 

• Il rafforzamento di uno Spazio Europeo fondato su sistemi di conoscen-
za integrati e fruibili da tutti all’interno di cornici istituzionali e proget-
tuali capaci di ridurre le barriere linguistiche e culturali tra Paesi è condi-
zione essenziale per lo sviluppo della democrazia di tutti Paesi Membri.
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