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La convalida degli apprendimenti esperienziali  
come metodo di formazione continua 

 
Validation of experiential learning as a method of lifelong learning 

 
 

CRISTINA ZAGGIA 
 

 
The article aims to present the validation of experiential learning as a method of lifelong learning. 
One of the most important goals of validating the experiential learning is to improve people 
employability, meant as a combination of contextual and personal elements of which soft skills 
are the most relevant. During the process of validation, in particular through the analysis of the 
activities guided by a counsellor, the candidate develops some of these strategic skills, among 
others, such as some other «key competences for lifelong learning» (Council of the European 
Union, 2018).  
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Introduzione 
 
La sviluppo e la diffusione dei processi di convalida degli apprendimenti esperienziali è una 
delle più grandi sfide da perseguire per costruire un sistema di formazione continua 
fondato sul dialogo e sulla collaborazione tra tutti gli attori appartenenti alle reti territoriali 
per l’apprendimento permanente1 - che devono sviluppare e condividere culture, linguaggi 
e pratiche al fine di permettere il riconoscimento reciproco degli apprendimenti acquisiti 
nei diversi contesti - e che sia in grado di valorizzare il ruolo formativo dell’esperienza - 
permettendo il rientro in formazione di giovani e adulti attraverso la capitalizzazione delle 
loro esperienze e in vista dell’ottenimento di una qualificazione o parte di essa. 
La tematica della convalida degli apprendimenti esperienziali come vedremo ha radici 
normative e pedagogiche che risalgono al secolo scorso, ma che sono oggi più attuali che 
mai, soprattutto considerando le conseguenze della pandemia di Covid-19 e le riforme 
resesi necessarie dei sistemi di istruzione, formazione e lavoro. Il Piano Nazionale di Ripresa 
e Resilienza del 2021, infatti, punta al rilancio e all’ammodernamento del Paese attraverso 
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sei missioni. Tra queste, «Istruzione e Ricerca», che «mira a rafforzare le condizioni per lo 
sviluppo di una economia ad alta intensità di conoscenza, di competitività e di resilienza, 
partendo dal riconoscimento delle criticità del nostro sistema di istruzione, formazione e 
ricerca»2, tra cui il gap nelle competenze di base, l’alto tasso di abbandono scolastico, la 
bassa percentuale di adulti con un titolo di studio terziario e lo skills mismatch tra 
istruzione e domanda di lavoro. E ancora «Inclusione e coesione sociale» che promuove, 
tra altri, «investimenti in attività di upskilling, reskilling e life-long learning […]»3, così come 
un’ampia e integrata riforma delle politiche attive e della formazione professionale, 
accompagnata da un intervento specifico di rafforzamento del sistema dei centri per 
l’impiego al fine di migliorare i servizi offerti, tra cui quelli di identificazione, validazione e 
certificazione delle competenze previsti nell’ambito del sistema nazionale di certificazione 
delle competenze.  
L’attuazione di dispositivi di convalida degli apprendimenti esperienziali acquisiti da 
giovani e adulti nelle diverse esperienze di vita è quindi divenuta indubbiamente una delle 
strategie urgenti e indispensabili non solo per il sistema di formazione continua, ma per la 
rinascita stessa del nostro Paese.  
 
Il contesto normativo europeo ed italiano in materia di convalida degli 
apprendimenti esperienziali 
 
Sono numerosissimi i documenti, le raccomandazioni e le linee guida relativi alla convalida 
degli apprendimenti esperienziali elaborati in sede europea negli ultimi vent’anni. Nel Libro 
Bianco del 1995, Cresson sostiene che «l’individuo deve poter far riconoscere le sue 
competenze fondamentali, tecniche o professionali, indipendentemente dal fatto che 
abbia o meno seguito una formazione che prevede il conferimento di un diploma»4 e 
presenta una proposta di introduzione dei metodi di convalida che può essere considerata 
la pietra miliare del sistema che è stato poi sviluppato nei decenni successivi. All’interno 
del «Memorandum sull’istruzione e la formazione permanente»5 viene sottolineata la 
dimensione lifelong e lifewide dell’apprendimento, attribuendo pari dignità 
all’apprendimento formale, non formale e informale. Dopo una decina di anni di dibattiti, 
iniziative e documenti, la «Raccomandazione del Consiglio del 20 dicembre 2012 sulla 
convalida dell’apprendimento non formale e informale»6 raccomanda agli Stati membri di 
istituire modalità per la convalida dell’apprendimento non formale e informale che 
consentano alle persone di ottenere una convalida delle conoscenze, abilità e competenze 
acquisite mediante l’apprendimento non formale e informale e, sulla base di essa, una 
qualifica completa o parziale. Le relative «Linee guida europee per la convalida 
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dell’apprendimento non formale e informale»7 hanno lo scopo di supportare i diversi 
soggetti e istituzioni incaricati della convalida nell’identificazione e nella scelta delle azioni 
più opportune e sostenibili rispetto ai diversi livelli (europeo, nazionale, settoriale e locale) 
e contesti (pubblico, privato e volontariato, istruzione e formazione e servizi del mercato 
del lavoro) in cui operano. Nel frattempo, al fine di rendere comunicanti e operativi i diversi 
sistemi sviluppati nei paesi europei, sono stati creati molteplici strumenti, tra cui il quadro 
comunitario unico per la trasparenza delle qualifiche e delle competenze Europass8, il 
quadro di riferimento europeo relativo alle competenze chiave per l’apprendimento 
permanente, elaborato nel 20069 e aggiornato nel 201810, il certificato Youthpass11, il 
quadro europeo delle qualifiche per l’apprendimento permanente EQF12, il sistema europeo 
di accumulazione e trasferimento dei crediti ECTS13, il quadro europeo di riferimento per la 
garanzia della qualità dell’istruzione e della formazione professionale EQAVET14 e il sistema 
europeo di crediti per l’istruzione e la formazione professionale ECVET15.  
In Italia, il cosiddetto «sistema nazionale di certificazione delle competenze» è stato 
previsto all’art. 4 della legge n. 92 del 28 giugno 201216, che riconosce l’apprendimento 
permanente come un diritto della persona, assegnando un ruolo fondamentale alla 
validazione dell’apprendimento non formale e informale (commi 51-57) e al sistema 
nazionale di certificazione delle competenze (commi 58-61 e 64-68). Tale sistema è stato 
attuato successivamente attraverso il decreto legislativo n. 13 del 16 gennaio 201317 - che 
ha stabilito le norme generali e i livelli essenziali delle prestazioni per l’individuazione e la 
validazione degli apprendimenti non formali e informali e gli standard minimi di servizio del 
sistema nazionale di certificazione delle competenze - e il decreto ministeriale del 30 
giugno 201518 - che ha definito un quadro operativo per il riconoscimento a livello nazionale 
delle qualificazioni regionali e delle relative competenze nell’ambito del Repertorio 
nazionale dei titoli di istruzione e formazione e delle qualificazioni professionali, la cui 
struttura, funzioni e principi sono stati successivamente dettagliati con il decreto 
interministeriale dell’8 gennaio 201819. Di fatto, sono le recenti «Disposizioni per l’adozione 
delle linee guida per l’interoperatività degli enti pubblici titolari del sistema nazionale di 
certificazione delle competenze»20 che chiudono il cerchio e dovrebbero rendere 
finalmente operativo il sistema nazionale di certificazione delle competenze.  
 
Occupabilità, soft skills e competenze chiave per l’apprendimento permanente 
 
La maggior parte dei documenti europei e nazionali richiamati nel paragrafo precedente 
sottolinea come una delle finalità principali della convalida degli apprendimenti 
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esperienziali sia quella di migliorare l’occupabilità delle persone, concetto che ha assunto 
diversi significati nel corso del tempo. 
Il termine employability è stato introdotto nella letteratura da Feintuch21 a partire dagli anni 
Cinquanta secondo un’accezione prettamente economica, legata al raggiungimento della 
piena occupazione. A partire dagli anni Settanta un cambiamento della situazione 
economica ha spostato l’enfasi dal mercato del lavoro al lavoratore, che deve possedere 
conoscenze e competenze hard - ovvero abilità derivanti dalla propria conoscenza, quindi 
capacità pratiche, attitudini di fare qualcosa bene, che sono specifiche, definibili, 
quantificabili e misurabili22 - in grado di renderlo il più appetibile possibile per un mercato 
del lavoro in cui si registravano crescenti tassi di disoccupazione. Negli anni Ottanta il 
focus si sposta sulle aziende e l’employability diventa uno strumento di gestione delle 
risorse umane, volto ad ottimizzare lo sviluppo del personale e a garantire la flessibilità 
funzionale all’interno dell’azienda. I cambiamenti economici che hanno caratterizzato il 
mercato del lavoro a partire dagli anni Novanta e negli ultimi decenni hanno fatto sì che 
siano venute meno le sicurezze legate al concetto di posto fisso o di percorsi di carriera 
svolti all’interno di una sola realtà aziendale. In questo senso il termine employability è 
divenuto espressione della possibilità di assicurarsi una carriera sia all’interno che oltre i 
confini di un’azienda e il centro dell’attenzione si è spostato sulle capacità e sulle 
competenze soft dell’individuo che gli permettono di mantenere un lavoro all’interno del 
mercato23. Nel 1991 uno studio realizzato da Candy e Crebert all’interno del mondo 
dell’impresa rivelava che «i nuovi dipendenti tendono ad emergere dalle università con la 
testa piena di teorie […] spesso mal equipaggiate per affrontare gli aspetti di lavoro come 
problem-solving, decision-making, lavoro in team e apprendimento per sé stessi»24. Molto 
spesso c’è anche un mistmach tra la loro preparazione e ciò che realmente vanno a fare e 
fornire loro competenze soft come quelle indicate potrebbe fare la differenza nell’ottenere 
e mantenere un lavoro per cui sono stati preparati25. La stessa considerazione viene 
espressa da Bridgestock26, secondo cui le imprese trovano laureati impreparati per il 
mondo del lavoro perché non hanno sviluppato alcune competenze di base necessarie per 
una occupazione di successo. L’evoluzione del mercato del lavoro, quindi, ha dimostrato 
che le hard skills non sono più sufficienti per aiutare gli individui a mantenere il proprio 
posto di lavoro quando una azienda deve ridimensionarsi e tagliare posti27, poiché le soft 
skills sono risultate più decisive per ottenere performance produttive. Infatti, nella fase di 
assunzione di nuove persone nelle organizzazioni, le aziende ritengono le soft skills 
l’elemento più importante per un positivo inserimento28 e per mantenere loro stesse un 
vantaggio competitivo grazie alle competenze dei propri lavoratori29. Lo studio di Watts e 
Watts del 2008 «Developing soft skills in students» citato in John30 ha riportato che le 
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hard skills contribuiscono solo per il 15% al successo personale, mentre l’85% è dovuto alle 
soft skills. Allo stesso modo lo studio di Klaus31 ha fatto emergere che il 75% del successo 
professionale duraturo dipende dalle competenze personali, mentre solo il 25% dipende 
dalle conoscenze tecniche.  
Il costrutto di occupabilità viene quindi oggi inteso come un concetto multidimensionale 
nel quale si alternano, fino ad integrarsi, sia variabili interne all’individuo - le risorse e le 
caratteristiche personali - sia fattori esterni legati al contesto di vita e al mercato del lavoro 
- la situazione occupazionale, le caratteristiche delle aziende, ecc32. Anche secondo 
Grimaldi, Porcelli e Rossi33 l’occupabilità si configura come un intreccio tra il capitale 
umano, sociale e psicologico della persona - mediato dalle variabili situazionali - che 
consente all’individuo di porsi/riproporsi nel mercato del lavoro con un personale progetto 
professionale aderente al contesto. «Con questa definizione si sostiene l’ipotesi che 
l’occupabilità sia un potenziale individuale che dipende da alcune risorse e competenze 
personali che interagiscono con le variabili di contesto e si sostanziano in modalità 
comportamentali utili allo sviluppo di una partecipazione sociale attiva e consapevole»34. 
In un certo senso possiamo affermare che l’occupabilità ha come punto di partenza 
sicuramente le competenze hard e i titoli di studio posseduti, ma che questi possono 
essere effettivamente capitalizzati solo se si possiedono quelle competenze soft che 
consentono alla persona di saperli presentare, valorizzare e utilizzare al meglio nei diversi 
contesti. Nel modello di riferimento messo a punto dall’INAPP35, infatti, sono emerse come 
costitutive del costrutto di occupabilità cinque dimensioni fondamentali36, ovvero 
l’adattabilità professionale tradotta in comportamenti orientati all’apprendimento e alla 
ricerca di soluzioni, le modalità attive di affrontare le difficoltà, un buon sentimento di 
autoefficacia, una percezione del mercato del lavoro chiara e comprensibile e la presenza 
di reti sociali utili ad assicurare un buon sostegno percepito. 
Alla luce di quanto emerso, Grimaldi37 ha messo a punto un modello formativo volto a 
implementare le soft skills per la cittadinanza attiva e per l’occupabilità in un’ottica di 
apprendimento permanente (Pe.S.C.O.) all’interno del quale sono state quindi concepite 4 
aree formative che corrispondono ad altrettante 4 aree di competenze fondamentali per 
una buona occupabilità. Una prima area formativa è centrata fondamentalmente su 
dimensioni personali che hanno l’obiettivo prioritario di facilitare e implementare la 
conoscenza di se stessi, come la capacità di riflessione su se stessi, la capacità di 
valutazione/auto-valutazione e la capacità di farsi promotori e committenti del proprio 
percorso di vita. Una seconda area formativa è finalizzata a facilitare l’integrazione e la 
comunicazione con gli altri e comprende pertanto tutte quelle dimensioni 
comportamentali, cognitive ed emozionali che sviluppano le competenze 
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comunicative/relazionali e, di conseguenza, garantiscono un buon inserimento nei diversi 
ambienti di vita. Una terza area formativa è incentrata sulle competenze che consentono 
di costruire reti sociali e di partecipare attivamente nelle organizzazioni, come la capacità 
di conoscere e di leggere il mercato del lavoro e delle professioni per avere consapevolezza 
delle opportunità e dei vincoli, la capacità di attivarsi e la capacità imprenditoriale. Infine, 
una quarta area formativa è riferita alla meta-competenza di realizzare con successo una 
qualsiasi attività, sia essa di studio, di lavoro o di vita, cogliendone le opportunità e 
superandone ostacoli e vincoli, che comprende quindi la capacità di porsi obiettivi aderenti 
al contesto, di progettazione e di pianificazione, di realizzazione di un programma o di un 
piano di azione, di valutazione e di monitoraggio dei risultati ottenuti38. 
Il costrutto di occupabilità ha quindi messo al centro le soft skills, che sono state definite 
come quell’insieme di qualità personali, attribuiti e impegno che una persona mette in 
quello che fa e che lo distingue dagli altri che hanno le stesse capacità ed esperienze39, 
una combinazione dinamica di abilità cognitive e meta-cognitive, interpersonali, 
intellettuali e pratiche40, tratti personali, obiettivi, motivazioni e preferenze41, capacità 
interpersonali e intrapersonali che aiutano gli individui ad essere performanti in contesti 
sociali particolari42.  
Al di là delle definizioni, concordiamo con Viteritti che sostiene che «Comunque 
denominate (competenze non cognitive, socioemotive, soft skills), queste sono solo una 
parte della categoria più ampia delle competenze trasversali (o generiche), che 
abbracciano anche competenze cognitive non di tipo disciplinare e contenutistico, ma di 
tipo processuale e tendenzialmente interdisciplinare»43. Le soft skills rappresentano 
quindi solo una parte di quelle competenze chiave di cui tutti abbiamo bisogno per «la 
realizzazione e lo sviluppo personali, l’occupabilità, l’inclusione sociale, uno stile di vita 
sostenibile, una vita fruttuosa in società pacifiche, una gestione della vita attenta alla 
salute e la cittadinanza attiva»44 e che «si sviluppano in una prospettiva di apprendimento 
permanente, dalla prima infanzia a tutta la vita adulta, mediante l’apprendimento formale, 
non formale e informale in tutti i contesti, compresi la famiglia, la scuola, il luogo di lavoro, 
il vicinato e altre comunità»45. 
 
Lo sviluppo di soft skills e di competenze chiave all’interno dei processi  
di convalida degli apprendimenti esperienziali 
 
Risulta opportuno sottolineare a questo punto che, se da una parte l’occupabilità è uno 
degli scopi dei sistemi di convalida, dall’altra parte il processo stesso attraverso cui essa 
avviene è un mezzo mediante il quale la persona, attribuendo nome e forma alle proprie 
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competenze, le migliora, e allo stesso tempo sviluppa altre competenze fondamentali, 
alcune delle quali ricomprese all’interno del concetto stesso di occupabilità - come ad 
esempio le competenze di riflessione su se stessi, di autovalutazione, di autopromozione, 
di comunicazione, di relazione, di costruzione di reti sociali e di partecipazione attiva46 – e 
di competenze chiave per l’apprendimento permanente47 - in modo particolare la 
competenza “personale, sociale e capacità di imparare a imparare”48 e la “competenza 
imprenditoriale”49.  
Nell’analizzare le proprie esperienze, infatti, il soggetto in realtà forma le sue competenze, 
in quanto gli attribuisce una forma non posseduta a priori50: la competenza, e gli elementi 
di sapere che essa contiene per metterli in opera, non preesistono interamente al processo 
di verbalizzazione, in quanto in parte impliciti51; essi, pertanto, necessitano di essere 
esplicitati per divenire consapevoli52. La competenza, di conseguenza, è data anche dalla 
verbalizzazione dell’esperienza, prerequisito per la riflessione sull’azione e per 
l’acquisizione di quella consapevolezza che la compone e che consente di aumentare il 
sentimento di sicurezza nel momento di mobilitazione di una competenza scoperta e 
riconosciuta. Inoltre, nel corso delle attività di analisi, di riflessione e di ristrutturazione 
mentale condotte nel tentativo di riappropriarsi dei diversi saperi e - collegandoli tra loro - 
di organizzarli in nuove strutture53, la persona sviluppa nuovi apprendimenti e 
competenze, sia di livello cognitivo - come quelle di analisi, di riflessione, di 
autovalutazione, di autodeterminazione - sia di livello meta cognitivo - ovvero di 
autoriflessione sul livello cognitivo che permette di regolarne e controllarne il 
funzionamento. Allo stesso modo, nel definire il proprio progetto formativo e professionale 
- che necessariamente è alla base della motivazione e della richiesta di convalida dei propri 
saperi - e il relativo piano di azione per attuarlo, la persona sviluppa competenze 
imprenditoriali/imprenditive - così come avviene anche nel bilancio di competenze54 - 
«fondamentali per il passaggio alla vita adulta e per fronteggiare le profonde 
trasformazioni attuali, derivanti anche dalla situazione pandemica, e future»55. Infine, 
qualora parte di queste pratiche vengano svolte in situazione collettiva, la condivisione 
delle proprie esperienze con altre persone sviluppa anche la capacità di relazionarsi e di 
esprimere verbalmente le caratteristiche delle proprie competenze e della propria identità 
professionale. «L’importanza di tali forme di verbalizzazione non va sottovalutata. Una 
delle difficoltà riscontrate nelle esperienze di riconoscimento, validazione e certificazione 
delle competenze acquisite in contesti informali e non formali è stata proprio quella di 
avere a che fare con soggetti che non erano in grado di descrivere verbalmente quanto 
erano in grado di fare, giustificandone le ragioni sia professionali, sia tecnologiche, sia 
pratiche. Lo sviluppo delle competenze comunicative in questo caso si collega 
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direttamente a forme avanzate di consapevolezza e di valorizzazione sociale e pubblica di 
quanto posseduto in termini di competenze. Basti qui ricordare come nei colloqui di 
assunzione nelle varie imprese la capacità di presentare sé stessi e le proprie conoscenze, 
abilità, competenze e motivazioni risulti sempre più essenziale, soprattutto se ciò è 
corredato da documentazione adeguata»56.  
Possiamo quindi affermare che nell’analizzare le proprie esperienze e i diversi saperi in 
esse acquisiti, mobilitati e utilizzati, contestualmente si migliorano e si potenziano le 
proprie competenze e se ne sviluppano di nuove. Quasi a dar prova che, anche nel 
momento stesso in cui il soggetto cerca di “inventariarle” e di autovalutarle, le sue stesse 
competenze sono già mutate, trasformate, evolute, cresciute, così come ci ricorda Munari 
affermando che «Ogni competenza è stata, una volta, un’emozione»57. L’esperienza, la sua 
analisi e la sua verbalizzazione diventano pertanto un mezzo di formazione e di sviluppo58. 
Come sottolinea Barbier59, infatti, fare esperienza non significa avere esperienza; il primo 
designa il vissuto di una pratica; il secondo richiede una rielaborazione e quindi una 
costruzione del senso di quel vissuto. Yves Clot a tal proposito afferma che l’analisi del 
lavoro può essere strumento di formazione nella misura in cui e a condizione che favorisca 
la rielaborazione dell’esperienza: “da oggetto di analisi, il vissuto deve diventare mezzo per 
vivere altre vite”60. L’esistenza di ciascuno appare infatti come un susseguirsi di eventi, 
alcuni decisi e provocati, altri inattesi e imprevisti, che si incatenano tra di loro sotto forma 
di causa e di effetto, di continuità e di discontinuità, di momenti di equilibrio e di 
cambiamento, senza una apparente linearità: come sostengono Aubret e Gilbert61, è lo 
sguardo personale sugli eventi vissuti che permette di ricordarli, attribuirgli senso, 
trasformarli, dimenticarli, anche a fronte delle rappresentazioni sociali che selezionano gli 
elementi significativi di questi avvenimenti sotto il profilo della loro utilità e conformità alla 
cultura e ai valori socialmente condivisi.  
E questo processo di rilettura delle proprie esperienze non può che alimentarsi e arricchirsi 
di significati e di sfaccettature se è guidato e supportato dal dialogo e dal confronto con 
l’accompagnatore, che ha a disposizione numerosi metodi di analisi dell’esperienza che 
permettono di accompagnare questo lavoro cognitivo. Tra i più noti, l’intervista di 
esplicitazione62, l’intervista di autoconfronto63, l’intervista al sosia64, l’autobiografia 
ragionata65, la tecnica degli incidenti critici66, le storie di vita67, i metodi autobiografici68, il 
metodo del profilo esperienziale69. Quelle richiamate sono solo alcune delle numerose 
metodologie esistenti e utili per rievocare le proprie esperienze attivando processi di 
comprensione, elaborazione ed interpretazione: che si tratti di pratiche orali e/o scritte, 
individuali, in gruppo e/o accompagnate, in comune hanno sempre e comunque la ricerca 
di senso a partire da una realtà “oggettiva” delle esperienze di vita e un lavoro di 
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verbalizzazione e/o di scrittura70. «L’atto di conferire alle esperienze di vita significati 
sempre rinnovati o addirittura nuovi permette di progettare azioni e comportamenti che 
stimolano intenzionalità dell’individuo verso la crescita e l’automiglioramento»71. 
Durante tutto il processo è dunque fondamentale l’apporto dell’accompagnatore - 
tutt’oggi considerabile una «nuova figura professionale»72 nel contesto italiano - perché, 
come afferma Aubret73, se è vero che riconoscersi aiuta anche a farsi riconoscere - perché 
è più facile farsi riconoscere dagli altri quando si ha preliminarmente lavorato su se stessi 
- allo stesso modo è vero che il farsi riconoscere aiuta a riconoscersi - perché si ha una 
migliore immagine di sé se si riceve un riscontro e un riconoscimento dagli altri. 
L’accompagnatore funge infatti da: mediatore tra il soggetto e la sua esperienza, da 
facilitatore nel riconoscimento, nella verbalizzazione e nella presa di consapevolezza delle 
competenze possedute, acquisite e mobilitate e nel confrontarle con gli standard attesi e 
da guida in questo percorso di ricerca e costruzione di senso del passato, del presente e 
del futuro74. L’accompagnatore deve quindi essere in grado di: guidare - ovvero fornire al 
candidato dei riferimenti e indicargli gli eventuali ostacoli; di comprendere - ovvero capire 
come si è costruito il suo apprendimento e aiutarlo a formalizzare e a descrivere 
l’esperienza vissuta; e di ascoltare, dialogare e riformulare - aiutando il candidato ad 
elaborare e rielaborare da sé la sua esperienza e presentare il suo portfolio/dossier davanti 
alla commissione75. Al contrario, l’accompagnare non deve valutare, compito che spetta 
solo alla commissione, e non deve tradurre l’esperienza, compito che spetta al candidato, 
unico padrone delle situazioni professionali che desidera far riconoscere76. Il candidato, 
come afferma Veilhan77, deve infatti essere in grado di dare prova della sua esperienza - e 
non tanto di essere messo alla prova - perché è l’unico che possiede gli elementi e le parole 
per raccontarla: l’accompagnatore deve essere sufficientemente generoso e curioso per 
permettere al candidato di raccontarsi, di riprendere il diritto di parola sul suo percorso, di 
operare un ritorno su se stesso, di riattivare e dare forma ai saperi acquisiti, sviluppandone 
contestualmente di nuovi.  
Il candidato deve quindi assumere la postura del professionista riflessivo78, che gli 
consente di prendere distanza rispetto alle sue esperienze per poterle convertire in saperi 
su e per l’azione, i quali contribuiscono di fatto ad arricchire il suo patrimonio di 
esperienze79. Inoltre, questo lavoro riflessivo sulle esperienze vissute che consente al 
candidato di formalizzare i propri saperi sembra creare le condizioni per una 
trasformazione delle rappresentazioni di sé, della propria attività e del proprio ambiente di 
lavoro - mediate e negoziate attraverso le interazioni con l’accompagnatore - che 
contribuiscono ad alimentare un processo più allargato di sviluppo professionale80 e quindi 
di formazione continua. 
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Conclusioni 
 
Il contributo ha voluto sottolineare come il riconoscimento del valore formativo 
dell’esperienza sia alla base dei sistemi di convalida degli apprendimenti esperienziali, i 
quali partono dall’assunto che i saperi acquisiti dalla persona nei diversi contesti di vita 
informali e non formali abbiano la stessa “dignità” dei saperi acquisiti formalmente e 
debbano pertanto essergli riconosciuti attraverso il rientro in formazione e/o il rilascio di 
una qualificazione e/o parte di essa. Allo stesso tempo, è stato enfatizzato come la stessa 
analisi dell’esperienza svolta dalla persona durante il processo di convalida degli 
apprendimenti abbia una valenza formativa e di sviluppo professionale, poiché consente 
alla persona di attribuire forma e prendere consapevolezza dei propri apprendimenti a 
partire dalla loro verbalizzazione, di ricostruirne il senso, di ipotizzarne la capitalizzazione 
all’interno di progetti personali formativi e/o professionali, sviluppando 
contemporaneamente nuovi saperi e competenze. 
Restano aperte alcune questioni critiche che devono essere oggetto di riflessione da parte 
della comunità scientifica pedagogica che non può esimersi dal sottolineare l’importanza 
di alcuni aspetti trascurati all’interno del sistema di certificazione delle competenze 
nazionale istituito. 
Innanzitutto, la decisione di adottare la dicitura “sistema nazionale di certificazione delle 
competenze” rappresenta già una prima scelta fatta dai legislatori che non tiene conto 
della polisemia del termine competenze, il quale, peraltro, è riduttivo rispetto al termine 
omnicomprensivo di risultati di apprendimento - che comprende conoscenze, abilità e 
competenze - proposto infatti a livello europeo. Polisemia che è stata ridotta definendo le 
competenze come «comprovata capacità di utilizzare, in situazioni di lavoro, di studio o 
nello sviluppo professionale e personale, un insieme strutturato di conoscenze e di abilità 
acquisite nei contesti di apprendimento formale, non formale e informale»81. Tale 
definizione risponde ad un approccio riduzionista e funzionalista82 che concepisce le 
competenze come sommatoria di risorse codificabili, analizzabili e misurabili, che trascura 
quella visione più culturale, più interpretativa, che guarda alla dimensione generativa 
dovuta all’attivazione e alla mobilitazione delle risorse che compongono le competenze, 
intese come sapere, potere, volere e dover agire dentro una situazione professionale 
complessa e in vista di una finalità83 e di governare l’incertezza mediante prestazioni 
costruite di volta in volta e per questo poco formalizzabili in anticipo84. Ci troviamo quindi 
di fronte alla criticità che le competenze, da una parte, si presentano sotto forma di 
tassonomie, misurazioni e standard utilizzate come strumento di regolazione, controllo e 
verifica, e, dall’altra parte, essendo disposizioni all’agire delle persone, dovrebbero poter 
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essere rispecchiate e rispettate valorizzando le differenze individuali in tutte le fasi di 
individuazione, valutazione e certificazione. Come afferma Rinaldi, infatti, riconoscere 
competenze «non è riducibile a un’operazione di ingegneria cognitiva, perché vuol dire 
dare spazio a un progetto che innanzitutto deve appartenere a chi ne è protagonista, 
presuppone azioni positive mirate all’individuo o al gruppo di riferimento in un contesto 
determinato, interventi nella comunità, attivazione delle reti formali e informali, 
collaborazione di servizi, figure professionali, politiche [...]. In questo senso occorre una 
concezione della competenza che [...] metta in evidenza il suo carattere di sapere riflessivo, 
combinatorio, interdisciplinare, ricorsivo, in grado di attivare sia le risorse individuali, non 
solo cognitive, ma affettive, motivazionali, operative, sia le condizioni di contesto, le 
interazioni con esso del soggetto e le sue capacità di attribuire significati»85. 
Una ulteriore criticità riscontrabile nel sistema nazionale istituito è la difficoltà di certificare 
il possesso di competenze chiave - poiché esse non sono ricomprese nei repertori 
professionali e/o nelle qualificazioni in quanto fondati quasi unicamente sulle competenze 
specifiche di una attività - le quali tuttavia sono ritenute fondamentali per essere non solo 
lavoratori “occupabili”, ma anche cittadini attivi e partecipi nella società della conoscenza 
del 21mo secolo. Se il sistema di certificazione delle competenze intende realmente 
migliorare l’occupabilità delle persone, quindi, non può essere trascurato il fatto che, come 
abbiamo visto, essa dipende in gran parte da soft skills e competenze chiave che devono 
essere descritte all’interno delle qualificazioni e dei repertori professionali per poter essere 
certificabili. Inoltre, va sottolineato che il processo stesso di identificazione delle proprie 
competenze compiuto dalla persona durante la prima fase prevista dal sistema di 
certificazione nazionale contribuisce allo sviluppo di alcune di queste competenze chiave 
- divenendo pertanto un processo formativo - soprattutto se supportato da un servizio di 
consulenza e orientamento formativo adeguato. Quest’ultimo risulta infatti fondamentale 
per accompagnare la persona nella rilettura delle proprie esperienze, nell’identificare ed 
esplicitare i saperi in esse acquisiti utilizzando il linguaggio previsto all’interno dei repertori 
e delle qualificazioni al fine del loro riconoscimento formale. Il ruolo dell’accompagnatore 
è quindi indubbiamente strategico e cruciale anche per tutte quelle persone che hanno le 
esperienze e le competenze ma non le parole per esprimerle attraverso il linguaggio 
richiesto e utilizzato per certificarle all’interno del sistema nazionale.  
Ne discende l’importanza della professionalizzazione delle figure che presiedono i processi 
di identificazione, valutazione e certificazione previsti, che richiede interventi formativi 
mirati allo sviluppo delle competenze richieste per essere in grado di accompagnare 
all’individuazione e alla messa in trasparenza delle competenze, di pianificare e realizzare 
le attività valutative relativamente a procedure e metodologie e a contenuti curricolari e 
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professionali. Interventi formativi che per il momento in Italia sono inadeguati e non 
sistematici86 e relativi prevalentemente alla figura dell’accompagnatore87. Appare quindi 
evidente la necessità di colmare la lacuna di figure professionali che si occupino anche 
delle fasi di valutazione e certificazione delle competenze ovvero dell’analisi della 
documentazione, della predisposizione e della realizzazione di prove di valutazione - 
scritte, orali, in situazione, di simulazione - e della formulazione di giudizi basati su 
standard, indicatori e criteri validi e affidabili e soprattutto che siano anche in grado di 
valorizzare le differenze individuali e di apprezzare l’interpretazione personale della 
competenza “formale” descritta nei referenziali88. 
Infine, è importante ricordare come il sistema di convalida debba fondarsi sulla fiducia 
reciproca, sul dialogo e sulla collaborazione tra tutti i soggetti che devono rilasciare e 
riconoscere reciprocamente le qualificazioni provenienti da enti e istituzioni appartenenti 
al mondo educativo e formativo, del lavoro e del terzo settore89. Se il mondo del lavoro e 
del terzo settore da sempre richiedono e riconoscono le qualificazioni rilasciate in ambito 
educativo e formativo, il mondo educativo e formativo non possono più esimersi dal 
riconoscere le qualificazioni acquisite nel mondo del lavoro e del volontariato e dal saperle 
integrare e/o equiparare alle proprie. 
Quelle trattate sono solo alcune tra le molte questioni pedagogiche che restano aperte per 
attuare in Italia un sistema nazionale di certificazione delle competenze e di formazione 
continua che sia in grado di raggiungere e dare l’opportunità a tutte le persone che ne 
hanno diritto di farsi riconoscere e convalidare gli apprendimenti acquisiti in tutti i contesti 
«per poterli capitalizzare non solo in progetti di studio e/o di lavoro, ma anche in progetti 
personali di vita, di cui oggi più che mai abbiamo tutti bisogno per tornare a lavorare e a 
vivere in una tanto semplice e scontata quanto incerta e imprevedibile ma indispensabile 
normalità»90. 
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