Capitolo 9. Identificazione delle competenze in una prospettiva di validazione: due livelli di analisi del lavoro

Deli Salini, Gianni Ghisla 

L’analisi dell’attività reale dei soggetti in situazione è condizione ineludibile per la messa in opera di progetti di validazione degli apprendimenti acquisiti con l’esperienza. Quest’analisi si effettua fondamentalmente a due livelli: nel primo per stabilire quali sono le caratteristiche delle competenze di riferimento per la validazione, ossia le categorie di situazioni che occorre saper padroneggiare rispetto a una determinata funzione professionale o qualifica. Nel secondo per accompagnare le persone che si candidano a una validazione, identificare le competenze messe in atto nelle proprie pratiche extrascolastiche (e.g. Cedefop, 2009) a partire da un’esplicitazione dell’esperienza, per poi stabilirne le possibili corrispondenze rispetto ai descrittivi di una funzione professionale o di una qualifica. È dunque su questi due livelli principali che ci si è mossi quando, dall’autunno 2008, siamo stati coinvolti nel progetto ELGA in quanto consulenti e coordinatori del percorso di accreditamento tramite validazione (vedi capitolo 4 & Reggio, del presente volume). Entrambi i livelli di analisi fanno capo a metodologie e quadri teorici specifici, che presentiamo di seguito. Inizialmente, nel paragrafo 9.1.,   trattiamo il modello attivato per delimitare i profili di competenza delle funzioni di riferimento del progetto ELGA,  nel secondo presentiamo l’approccio utilizzato per favorire l’esplicitazione dell’esperienza da parte dei beneficiari del progetto.

9.1 Analizzare il lavoro per competenza

In ottemperanza alle esigenze per la messa in atto di una procedura di accreditamento tramite validazione, la prima azione realizzata in fase di progettazione è stata la stesura dei profili di competenza delle funzioni professionali selezionate all’interno del progetto, al fine di costituire un riferimento adeguato alla successiva attività di validazione. In questo senso è stato elaborato il modello IDEA PROF, acronimo di: IDentificazione e Analisi di PROFili PROFessionali di competenza finalizzati alla certificazione e alla validazione (Ghisla, Salini, Reggio, 2009). Questo modello, fondato sull’approccio concettuale e metodologico CoRe (Ghisla, Bausch & Boldrini 2008; Ghisla, 2009) è stato concepito come strumento operativo utile all’elaborazione degli standard di certificazione per il riconoscimento di competenze specifiche a determinati profili professionali, considerando in particolare i profili di funzione contemplati nel progetto ELGA. Le finalità di questo modello sono riferibili all’esigenza di identificare e descrivere dei profili di funzione rispondenti da un lato alle normative regionali e nazionali, dall’altro aderenti alle esigenze attuali e, nel limite del possibile, derivanti dall’evoluzione futura della professione e tali da rifletterne l’immagine e l’identità. Per questo motivo, l’elaborazione del modello IDEA-PROF ha tenuto anche conto, in modo da assicurarne la compatibilità, delle esigenze terminologiche e metodologiche delle linee guida ISFOL per la definizione degli standard professionali, di certificazione e di formazione (ISFOL, 2006, 2008) e del QRSP (Quadro regionale degli standard professionali) della Regione Lombardia (cfr. www.ifl.servizirl.it/site ).
L’approccio per lo sviluppo di percorsi formativi per la formazione professionale CoRe (acronimo che sintetizza i termini Competenze-Risorse / Kompetenzen-Ressourcen / Compétences-Ressources) è stato elaborato tramite molteplici esperienze e progetti condotti in seno alle attività di ricerca e sviluppo dell’Istituto Universitario Federale per la Formazione Professionale (IUFFP), che ne hanno fornito le basi teoriche e pratiche (Ghisla, Bausch & Boldrini, 2008).  In particolare questo  riprende, dando loro una nuova organizzazione e struttura, diversi elementi degli orientamenti di elaborazione curriculare fondati sul concetto di competenza (Le Boterf 1994; Boldrini & Ghisla 2006), sull’utilizzo di workshop con professionisti del contesto di riferimento (e.g. Norton, 1997), sull’utilizzo della nozione di situazione – piuttosto che di processo –, nonché sulle procedure che supportano il passaggio dai descrittivi delle competenze attivate nei contesti professionali ai descrittivi degli obiettivi di competenza da raggiungere in un percorso formativo. Questi orientamenti, pur nella loro diversificazione, sono accomunati da un principio guida: il fatto che i contenuti di una formazione professionale (così come quelli di riferimento per la validazione degli apprendimenti esperienziali) siano da definire partendo da un descrittivo aderente all’attività professionale mirata, in particolare identificando il profilo di competenza della professione considerata. Tale principio va di pari passo con una preoccupazione relativa alla consapevolezza della crescente caducità e flessibilità dei contesti professionali e delle professioni, le cui identità sono in continua evoluzione. Qualsiasi modello di identificazione delle risorse e competenze in un’ottica formativa deve dunque fare i conti con questa realtà estremamente fluida e al contempo permettere un’articolazione trasparente e coerente tra le diverse componenti della professione e della formazione. Articolazione tanto più efficace se fondata su un’esplicitazione chiara e teoricamente consistente del concetto di competenza. 

In considerazione di questi elementi, i presupposti essenziali dell’approccio CoRe sono: 

· un concetto integrativo di competenza, definito quale categoria che distingue tra competenza e risorse, che identifica queste ultime nelle tre forme del sapere, del saper fare e del saper essere
 a cui il soggetto competente ricorre in maniera variabile, ma sempre integrata, nelle situazioni di lavoro e della vita. La competenza, così intesa, dà luogo a profili flessibili di competenza che riflettono le esigenze professionali e che, nel contempo, rappresentano le finalità della formazione; 

· la categoria di situazione, ritenuta fondamentale non solo per capire l’agire umano, ma in particolare per la messa a punto dei profili di competenza, per l’impostazione dei piani di formazione e per l’organizzazione delle pratiche pedagogico-didattiche;

· un paradigma curricolare integrativo che presuppone l’esistenza di un profilo di competenza e che dispone i contenuti formativi secondo un principio di una convergenza flessibile e funzionale tra due logiche organizzative del sapere, quella disciplinare, attinente ai saperi codificati, e quella situata, che riflette le esigenze derivanti dalle realtà (professionali) specifiche. 
Su queste premesse, e quale risultante di un complesso e articolato processo di elaborazione tramite sperimentazioni sul terreno e approfondimenti teorici, è stata precisata una struttura metodologica volta da un lato a individuare il profilo di competenza della professione considerata e dall’altro a elaborare il corrispondente curricolo formativo. Questa struttura si articola in quattro fasi principali. 

· Fase I: Modellizzazione del campo d’azione. Un modello di campo d’azione è la rappresentazione degli elementi strutturali ritenuti essenziali e costitutivi dell’attività professionale considerata. Esso può essere distinto in un campo d’azione ristretto, corrispondente al sistema di attività immediata dell’attore considerato, nella situazione in cui si trova a operare, e in un campo d’azione esteso, riferito alle relazioni che collegano l’attività con la realtà esterna. Il modello viene messo a punto tramite esplorazione della documentazione esistente sulla professione considerata e permette di esplicitare le rappresentazioni della struttura del campo d’azione, formulando delle ipotesi circa gli elementi più importanti che la caratterizzano. 

· Fase II: Identificazione delle situazioni e determinazione delle risorse. Sulla base di una serie di incontri con professioniste e professionisti del campo lavorativo considerato, organizzati sotto forma di work-shop e fondandosi sull’analisi di materiali di terreno, attraverso una progressiva categorizzazione, avviene l’identificazione delle situazioni significative e l’individuazione delle risorse, vale a dire delle conoscenze, delle capacità e degli atteggiamenti necessari per svolgere le azioni richieste dalle situazioni stesse. Il contributo delle professioniste e dei professionisti serve anche per  la validazione del modello di campo d’azione.

· Fase III: Definizione delle competenze e del profilo di competenza. Tramite una procedura di raggruppamento delle situazioni, si vengono a formare delle classi o famiglie di situazioni, cui corrisponde una competenza. Si arriva dunque all’identificazione delle competenze e del profilo di competenza della professione analizzata, costruendo una struttura in cui sono dettagliate le competenze, le situazioni che vi fanno riferimento e le risorse corrispondenti. 

· Fase IV: Sviluppo del piano formativo. Il profilo di competenza fornisce le basi per sviluppare il percorso formativo, in quanto contiene la selezione delle risorse da costituire o sviluppare attraverso la formazione e ne assicura la legittimazione. Con il piano formativo si tratta di disporre questi contenuti secondo una logica curricolare e didattica che permetta l’organizzazione della formazione e assicuri l’apprendimento. 

Le fasi sopradescritte corrispondono alle tappe da seguire in una procedura curricolare completa che ha di per sé una logica lineare e sequenziale. Tuttavia, se l’ultima fase, quella dello sviluppo di un piano formativo, presuppone necessariamente le altre, le prime tre possono assumere un carattere esplicitamente ricorsivo e non sono quindi legate ad una rigorosa sequenzialità.  

L’utilizzo dell’approccio CoRe all’interno del progetto ELGA ha richiesto, come dicevamo, un adattamento che tenesse conto sia delle normative regionali e nazionali relative alla definizione di standard di certificazione, sia delle esigenze e delle tempistiche   del progetto stesso.  In accordo, dunque,  con le regole per l’accreditamento della regione Lombardia, e con le specifiche esigenze degli enti partner
,  fondandosi sul modello IDEA-PROF, quattro gruppi di lavoro costituiti da esperti delle professioni considerate, hanno provveduto alla stesura dei profili di funzione, sulla base delle indicazioni contenute nella normativa regionale e nazionale, di un’analisi della letteratura esistente e del confronto con professionisti qualificati, per ognuna delle funzioni selezionate. I profili realizzati, funzionali alla validazione da parte dei beneficiari, sono stati così articolati
: 

· descrittivo: descrizione discorsiva del contesto in cui la funzione opera, indicando scopi e risultati, azioni effettive, competenze generali di riferimento, condizioni (come, con quali risorse, …);

· competenza (unità di competenza): denota la capacità di un soggetto di agire in situazione e affrontare con successo un compito ottenendo i risultati voluti. Comprende una rappresentazione sintetica delle azioni con riferimento al contesto e al risultato mirato. Si esplicita utilizzando il verbo all’infinito seguito dal complemento oggetto che richiama il risultato (ad esempio: Effettuare l’analisi dei bisogni formativi)
; 

· attività: si riferisce a un insieme di azioni che si danno in specifiche situazioni lavorative al fine di raggiungere un determinato fine. Si esplicita utilizzando il verbo coniugato (ad esempio: Analizza i bisogni formativi) oppure con un verbo coniugato che introduce un sostantivo (ad esempio: L’esperto dei processi formativi svolge (effettua) attività di: analisi dei bisogni formativi,…).

9.2 Esplicitare l’esperienza 

L’esperienza, in quanto dimensione specifica dell’apprendimento, emerge nella gestione dello scarto tra come gli avvenimenti si ritiene debbano essere, come sono immaginati, pianificati, previsti, e come gli avvenimenti realmente accadono. Nei contesti professionali, secondo la lettura data dalle correnti di ergonomia francese, questo scarto prende origine dalla enigmaticità delle situazioni di lavoro, caratterizzate da dimensioni di complessità e opacità, che ne rendono difficile la comprensione e, in particolare, nella differenza tra lavoro prescritto e lavoro reale (Durand, 2009). La specificità degli apprendimenti esperienziali è dunque reperibile all’interno della gestione contestualizzata di questo scarto, da parte di soggetti che vi sono implicati nella loro interezza psichica, socioculturale e biologica. Da questo punto di vista attività, differenza, problema, implicazione, cambiamento, invenzione e creatività non sono solo nozioni, ma eventi costitutivi dell’esperienza come contesto formativo, produttore di sapere e di competenza.

D’altro canto, come da più parti segnalato, il sapere acquisito con l’esperienza corrisponde prevalentemente a un apprendimento tacito (Reggio, 2003; Viale & Pozzalli, 2003), in cui le varie fasi e le specificità di quanto si apprende sono parzialmente inespresse, naturalizzate, nel senso che si manifestano talmente integrate all’habitus dei soggetti da non apparire come il risultato di un processo, bensì come qualcosa che viene descritto dagli stessi come logico, naturale, intuitivo o istintivo. Avviene così che ciascuno sia naturalmente inconsapevole di possedere una competenza, un sapere o delle capacità specifiche, acquisite attraverso la partecipazione a ciò che avviene nei vari ambiti di attività della vita: formativa, professionale, della quotidianità familiare, del tempo libero. Oltre a questo, nello specifico delle pratiche di riconoscimento e di validazione degli apprendimenti esperienziali occorre considerare i rischi legati al carattere altamente contestuale e parzialmente inespresso degli apprendimenti in contesti non formali e informali e che si manifestano secondo tre problematiche principali (Behrens, 2004): 

· nell’identificazione dei diversi saperi attivati nelle esperienze di riferimento si rischia una decontestualizzazione degli stessi, che potrebbe sfociare in formulazioni generiche;

· nel documentare e argomentare quanto acquisito con l’esperienza possono inserirsi forti elementi di soggettività;

· nella costruzione e definizione di corrispondenze tra saperi formali e saperi esperienziali, non sempre è possibile rendere comparabili e assimilabili campi così diversificati di conoscenza.

Considerando queste problematiche, le metodologie utilizzate per favorire l’esplicitazione, l’analisi e la comparazione degli apprendimenti  acquisiti dall’esperienza devono essere in grado di cogliere ciò che è individualmente e contestualmente specifico, sapendo garantire al contempo trasparenza e affidabilità delle procedure (Bjørnåvold, 2001; Cedefop, 2009). 

Nelle pratiche di riconoscimento e di validazione degli apprendimenti esperienziali è fondamentale dunque mettere in atto strategie volte a far emergere e rendere analizzabili le dimensioni implicite di quanto acquisito nelle diverse esperienze, al fine di identificarne le caratteristiche e renderle in seguito comparabili coi profili di competenza di riferimento. A questo proposito, in considerazione dei diversi elementi sopraccitati, e di quanto elaborato e approfondito nel corso delle molteplici pratiche e ricerche effettuate nell’ambito del riconoscimento e validazione (e.g. Salini, Ghisla, Bonini, 2010; Salini, 2011; Salini, 2013), presentiamo alcuni aspetti metodologici a nostro avviso centrali per accompagnare le persone ad esplicitare la propria esperienza. Ci focalizzeremo in particolare sulle metodologie che permettono di “mettere l’esperienza sotto la lente” (Effe, 2000), di renderla accessibile ad altri, e che fanno capo a diverse tipologie di intervista  utilizzate principalmente (ma non solo) negli approcci di analisi del lavoro di scuola francese (Salini, Ghisla & Bonini, 2010; Theureau, 2006). È fondandosi su questa esplicitazione, che porta a una oggettivazione delle dimensioni implicite dell’esperienza, che si possono articolare le altre azioni del processo di analisi e argomentazione dei propri acquisiti. Azioni che non riprendiamo in questa sede, ma che possiamo riassumere tramite le seguenti parole chiave (Lainé, 2005): selezionare, descrivere, argomentare, auto valutare, provare (quanto acquisito con l’esperienza). 

Le tecniche di intervista cui facciamo riferimento sono rispettivamente quella di “istruzione al sosia”, elaborata da Oddone alla fine degli anni settanta, presso la FIAT di Torino (Oddone, Rey & Briante, 1981); il “colloquio di esplicitazione” (Vermersch, 1994; 2005); nonché le diverse tipologie d’intervista di autoconfronto volte a favorire una ricontestualizzazione dinamica dei soggetti rispetto a quanto esperito (Clot, 1999: Theureau, 2006). 

L’intervista di “istruzione al sosia” nasce, come segnalato da Oddone (2011), dal 

« prendere atto che i problemi che avevamo di fronte non erano comprensibili né con il linguaggio medico, né con il linguaggio operaio sindacale allora attuali. Dovevamo costruirne uno nuovo che potesse servire come interfaccia fra la rappresentazione della condizione di lavoro da parte degli operai e la conoscenza della comunità scientifica medica, che astraeva dai posti di lavoro concreti, perché non li conosceva. Abbiamo dovuto inventare la tecnica delle "istruzioni al sosia". Si trattava di dare le istruzioni su quello si faceva rispondendo alla domanda: fa conto che io sia il tuo sosia ed immagina che io debba sostituirti nel tuo lavoro in modo che non ci si accorga che non sei tu». 

Questa metodologia di esplicitazione, solo in apparenza semplice (di fatto la sua attuazione richiede il rispetto di regole specifiche) trova notevole riscontro in Francia (Clot, 1999). Essa permette di rendere visibile un insieme di impliciti, di attività sottaciute che ciascun professionista attiva nel proprio contesto di lavoro, in considerazione del rapporto al compito vero e proprio così come agli strumenti e mezzi utilizzati per svolgerlo, ma altresì del rapporto con i colleghi, con i sindacalisti o con la gerarchia. 

Partendo da un’analisi più approfondita delle dimensioni implicite dell’attività, gli studi di Pierre Vermersch (1994; 2005) hanno evidenziato che il saper fare nell’azione è per buona parte una conoscenza autonoma, che contiene una parte cruciale non cosciente, proprio per colui che la effettua. Questo elemento costituisce uno dei maggiori ostacoli quando si desidera esplorare le attività che fondano l’apprendimento esperienziale, soprattutto quando si desidera comprendere, valutare, dare statuto e trasferibilità alle competenze acquisite in contesti non formali e informali. Infatti, la sola conoscenza del risultato finale non è sufficiente per identificare la natura di un’attività. Se per azione si designa la realizzazione di un compito, il colloquio d’esplicitazione mira la descrizione dello svolgimento effettivo di quest’azione, così come questa è stata realizzata in un compito reale. Questo svolgimento dell’azione è la sola fonte deduttiva affidabile per mettere in evidenza i ragionamenti messi in opera (differenti da quelli adottati prima dell’ingaggiarsi nell’azione), per identificare gli scopi effettivamente perseguiti (sovente distinti da quelli che si crede di perseguire), per reperire i saperi teorici utilizzati nella pratica (spesso differenti da quelli padroneggiati a livello teorico), per cogliere le concezioni all’origine di successi o di difficoltà. Rendere visibile questi impliciti in maniera da ottenere una descrizione dettagliata dello svolgimento dell’azione è la finalità del colloquio di esplicitazione. 

Ma la verbalizzazione dell’azione si urta con difficoltà specifiche. Anzitutto perché si tratta di un’attività non abituale, cui non siamo mai stati formati. Infatti quel che sorge spontaneamente, in prima istanza, sono piuttosto i giudizi, i commenti, delle generalità o la descrizione delle circostanze. Dunque per poter arrivare a una verbalizzazione dell’azione occorre una mediazione esterna, un aiuto o guida. Inoltre, le tecniche efficaci per portare questo aiuto sono largamente contro-intuitive. Ciò significa che quel che ci viene spontaneamente per apportare l’aiuto necessario è precisamente ciò che rischia di ostacolare maggiormente. Dunque, non solamente occorre una mediazione, ma è necessario apprenderne le tecniche. Ulteriore difficoltà, non propria alla verbalizzazione dell’azione, ma di tutte le pratiche che interrogano a posteriori (e dunque particolarmente specifica alle pratiche di validazione), è quella legata alla memoria e alla qualità del ricordo dei fatti. Occorre dunque utilizzare strategie che aiutano i soggetti e “risituarsi” nell’azione effettiva. 

In particolare, per accompagnare l’esplicitazione di un’esperienza, bisogna tenere presenti :

· La dimensione vissuta, singolare dell’azione, piuttosto che i suoi aspetti concettuali, generalizzanti, schematici, o i suoi aspetti immaginari.

· La dimensione procedurale dell’azione (il come è stata eseguita effettivamente) piuttosto che gli aspetti dichiarativi (saperi teorici, ragioni) o gli aspetti intenzionali (scopi, finalità).

Per coloro che accompagnano questo momento di esplicitazione, occorre “sospendere” il giudizio e aiutare l’altra persona a parlare di quel che fa/ha fatto, del come lo fa e di quali pensieri hanno guidato l’azione. Fondandosi sul rispetto dell’altro, dei suoi tempi e del suo desiderio di esprimersi, le domande poste investigano dunque i contesti specifici e reali dell’azione svolta (quando, dove, con chi?), i vissuti, i ragionamenti “circostanti l’azione” gli elementi che hanno influito sulle decisioni, le convinzioni e le attese. 

Le tecniche di autoconfronto dal canto loro, facilitano una ricontestualizzazione dinamica dei soggetti rispetto ad un’attività svolta in precedenza, a partire dalle tracce concrete dell’attività stessa. Queste tracce possono essere sia materiali forniti direttamente dai soggetti (appunti, materiali di lavoro o prodotti realizzati) oppure registrazioni di vario genere dell’attività (fotografie, audio o video riprese). Le origini di queste tecniche rimontano alla fine degli anni ’70, quando dei ricercatori in etologia umana le utilizzarono per rendere conto dei processi cognitivi degli individui  (Von Cranach & Harre, 1982). In seguito sono state riprese, adattate e affinate all’interno di vari approcci di analisi del lavoro (e.g. Clot, 1999; Theureau, 2006). Nel campo della validazione sono soprattutto le prime tipologie di tracce che sono più facilmente utilizzate e/o accessibili, anche se non mancano casi di utilizzo di fotografie o registrazioni volte sia a illustrare sequenze d’attività, sia a favorire una ri-memorizzazione dell’attività riflessiva circostante l’azione. Le domande poste riprendono in parte quelle in uso nel colloquio di esplicitazione descritto in precedenza. 

Come accennato, la validità di queste metodologie si fonda su un accordo trasparente e consensuale al riguardo delle modalità di lavoro con le persone implicate, e degli obiettivi perseguiti, così come sul rispetto delle condizioni etiche nella relazione con l’altro. D’altro canto una formazione specifica su queste tecniche di intervista permette di accompagnare effettivamente le persone ad esprimersi con fiducia e in maniera congruente a quanto esperito. 

Per concludere, queste metodologie permettono di evidenziare che 

«l’azione umana, l’esperienza non sono riconducibili ad un semplice fare, ma sono profondamente connotate da intenzionalità e riflessione» (Reggio 2003, 80). Opportunamente combinate e utilizzate in maniera flessibile, esse attivano le capacità metacognitive dei soggetti a proposito del proprio agire, affinché sia data parola e linguaggio socialmente condiviso a questi saperi. 

� Queste tre forme di sapere possono essere categorizzate, sempre facendo riferimento a Ghisla (2009), come: conoscenze: designano il sapere o elementi di sapere (sapere dichiarativo) su una determinata realtà di cui un soggetto può disporre in modo attivo o passivo, implicito o esplicito; capacità: risorse cognitive, sociali, comunicative, motorie di carattere pratico (saperi procedurali), che, sempre in combinazione con le altre categorie di risorsa, permettono lo svolgimento di azioni. Anche nel senso di abilità operativa, tecnica, routine. Le capacità possono essere di carattere trasversale alle situazioni e agli ambiti di conoscenza, soprattutto quelle cognitive e comunicative, ma anche specifiche, ad esempio in attinenza a determinate discipline scientifiche o professioni; atteggiamenti: designano forme di attitudine e atteggiamenti riconducibili a valori, opinioni, norme, sentimenti e condizionati da motivazioni e volontà. Gli atteggiamenti sono in prevalenza trasversali, possono per avere delle declinazioni specifiche in relazione ad esempio a determinate attività professionali. 





� Cfr. Capitolo 4. I profili di funzione individuati e oggetto di analisi sono stati lo ricordiamo: - Coordinatrice/coordinatore/tutor; - Esperto dei processi formativi e valutativi; - Formatore/formatrice; -	 Referente dell’orientamento formativo; - Responsabile della certificazione delle competenze.





� Cfr. Capitolo 4


� Questa tecnica di formulazione, tipica della didattica per obiettivi, non è di per sé vincolante, ma è stata adottata per rispettare le linee guida ISFOL e le disposizioni del QRSP della Regione Lombardia. Vale anche per la categoria « attività »
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