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Premessa. Alla ricerca di un quadro di riferimento.  
 

Il report qui presentato nasce dal lavoro di ricognizione internazionale e nazionale sul tema delle 
Life Skill, realizzato nel quadro del progetto IT Adult Learning Agenda 2022-2023. 
 
Si sviluppa attorno ai quadri teorici annunciati e descritti fin dagli anni ‘90 e si sforza di attualizzarli 
(Cap. 1) all’interno di matrici di comparazione utile ad una definizione del loro peso e del loro ruolo 
nei contesti di riferimento europei. 
 
Non manca il riferimento alle raccomandazioni europee del 2006 e del 2018 attorno alle quali è stato 
fatto uno studio approfondito associato anche ad una descrizione del posizionamento dell’Italia 
nell’indagine PISA (Cap. 2). 
 
Il Cap. 3 si concentra sulla relazione intercorrente tra la concettualizzazione sulle Life Skills con il 
quadro Europeo così come definito dalla Raccomandazione 2018. Il capitolo si conclude con una 
disamina dei riferimenti teorici alla base del Quadro LifeComp rispetto alla quale si procede per una 
descrizione esaustiva. 
 
Conclude il Cap. 4, che accenna alle esperienze internazionali e nazionali in materia di Life Skill e 
definisce un quadro evolutivo di riunificazione regolativa e della matrice teorica di riferimento. 
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1. Promuovere la competenza psicosociale. Alle origini del concetto di 
Life Skills e di Skill for Life 
 
L’Organizzazione Mondiale della Sanità nel 1997 si esprime1 in maniera chiara ed inequivocabile 
sul bisogno emergente a livello planetario di immaginare il benessere della persona legato alla sua 
crescita e alla sua capacità di affrontare gli accadimenti della vita. Erano anni difficili (dal crollo del 
Muro di Berlino, a Chernobyl, alla guerra nella ex Jugoslavia, oltre a numerosissime catastrofi 
naturali) in cui appariva sempre più evidente il sommarsi, soprattutto nei Paesi in via di sviluppo di 
complessità sociali legate sia alle condizioni di vita delle popolazioni sia alle possibili soluzioni da 
intraprendere (a livello collettivo e individuale) per far fronte a nuove ed emergenti necessità sociali, 
economiche, connesse anche alla salute e all’ambiente.  
Si potrebbe dire, semplificando, che già in quegli anni era emersa l’importanza di imparare a vivere 
consapevolmente investendo su alcune capacità e comportamenti, invece che su altri.  
 
L’Organizzazione Mondiale per la Salute2 - nel suo approccio alle Life Skills - identificava la necessità 
della persona di individuare e governare i motori del proprio benessere psicofisico legandolo non 
solo ai regimi alimentari e ai ritmi di vita materiali ma, soprattutto, alla acquisizione e al mantenimento 
nel tempo di una Competenza Psicosociale.   
 
L’assunto è che la propria salute dipenda da fattori multipli, tra loro molto diversi, che vanno 
intercettati e resi “amici” nello scorrere della propria vita quotidiana. 
 

Box n. 1 - La Competenza Psicosociale dell’OMS 

La competenza psicosociale è la capacità di una persona di affrontare efficacemente le richieste e le sfide della vita 

quotidiana. È la capacità di mantenere uno stato di benessere mentale e fisico e di dimostrarlo con comportamenti 

adattivi e positivi nell'interazione con gli altri, la propria cultura e il proprio ambiente. 

La competenza psicosociale ha un ruolo importante nella promozione della salute nel senso più ampio del termine: in 

termini di benessere fisico, mentale e sociale. In particolare, quando problemi di salute sono legati al comportamento, 

e quando il comportamento è legato a un'incapacità di affrontare efficacemente gli stress e le pressioni della vita. In 

queste occasioni il potenziamento delle competenze psicosociali potrebbe dare un contributo importante. Questo è 

particolarmente importante per la promozione della salute in un momento in cui il comportamento e le strategie di 

affrontamento utilizzate possono essere una fonte di un degrado progressivo della propria salute psicofisica. 

Gli interventi più diretti per la promozione della competenza psicosociale sono quelli che migliorano le risorse di coping 

e le competenze personali e sociali della persona. Nei programmi scolastici per bambini e adolescenti, questo può 

essere fatto attraverso l'insegnamento di competenze di vita in un ambiente di apprendimento di supporto. 

L’OMS identifica, quindi, un set di Capacità che chiamiamo Life Skills e/o Skills for Life3 e che sono declinazioni e 

articolazioni del concetto originario di competenza psicosociale 

 Queste Capacità sono elencate di seguito: 

 

 Capacità di prendere decisioni (DECISION MAKING)  

 Capacità di risolvere problemi (PROBLEM SOLVING)  

 Capacità di affondare in modo flessibile ogni genere di situazione (CREATIVITÀ)  

 
1 World Health Organization (1997), Life Skills Education for Children and Adolescents in Schools. Introduction and 
Guidelines to Facilitate the Development and Implementation of Life Skills Programmes, Geneva 
2 L’O.M.S. (Organizzazione Mondiale della Sanità) identifica (1946) la salute con uno stato di benessere fisico e psichico 
e la considera come fattore non solo individuale ma anche collettivo. Nel problema della salute entrano quindi in causa 
non soltanto l’omeostasi fisica ma anche componenti psicologiche e sociali. In questo modo l’individuo viene considerato 
nelle sue tre dimensioni: biologica, mentale e sociale. Questo nuovo concetto di salute è in contrapposizione alla 
definizione tradizionale, che considerava la salute semplicemente come “assenza di sintomi” 
3 Non esiste in letteratura una distinzione netta tra le due espressioni. Il concetto di Life Skill fa riferimento ad un quadro 
teorico maggiormente consolidato ma, usando un gioco di parole, sono espressamente le Life Skill che consentono di 
affrontare le asperità della vita e in quanto tali si caratterizzano come Competenze per la Vita (Skill for Life) 
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 Capacità di analizzare e valutare le situazioni (SENSO CRITICO)  

 Capacità di esprimersi (COMUNICAZIONE EFFICACE)  

 Capacità di interagire e relazionarsi con gli altri in modo positivo (RELAZIONALITA’) 

 Capacità di leggere dentro sé stessi (AUTOCOSCIENZA)  

 Capacità di comprendere gli altri (EMPATIA) 

 Capacità di riconoscere le proprie emozioni e quelle degli altri (GESTIONE DELLE EMOZIONI)  

 Capacità di governare le tensioni (GESTIONE DELLO STRESS) 

Fonte World Health Organization (1997), Life Skills Education for Children and Adolescents in Schools. Introduction and Guidelines 

to Facilitate the Development and Implementation of Life Skills Programmes, Geneva (traduzione nostra) 

 

Modello OMS 

 
L’approccio OMS si sviluppava attraverso la descrizione di dettaglio delle singole Life Skills. Queste 
le considerazioni specifiche su ognuna di esse. 
 
La capacità di gestire il processo decisionale permette di affrontare in modo costruttivo le decisioni 
che riguardano la vita di ognuno. Questo può avere conseguenze positive sulla salute se i giovani 
(e meno giovani) prendono attivamente decisioni sulle loro azioni in relazione alla propria salute e 
al proprio benessere, valutando le diverse opzioni e gli effetti che le diverse decisioni possono avere 
sul proprio corso di vita. 

 

Allo stesso modo, il problem solving permette di affrontare in modo costruttivo i problemi che 
rimangono irrisolti e che possono causare stress mentale e dare origine a tensioni fisiche e a 
malesseri anche gravi. 
 
Il pensiero creativo contribuisce, a sua volta, sia al processo decisionale sia alla soluzione 
contingente di problemi, sia al superamento delle difficoltà: esso permette di esplorare le alternative 
disponibili e le varie conseguenze delle azioni o non azioni partendo da approcci inconsueti, non 
ordinari e/o divergenti. Ci aiuta, pertanto, a guardare oltre la nostra esperienza diretta anche se non 
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viene identificato un problema o non si deve prendere, necessariamente, una qualche decisione. Il 
pensiero creativo può aiutarci, altresì, a rispondere in modo adattivo e con flessibilità alle situazioni 
inattese che possono presentarsi nel corso della vita. 

 

Il pensiero critico è la capacità di analizzare le informazioni e le esperienze in modo, il più possibile, 
oggettivo. Esso può contribuire alla salute aiutandoci a riconoscere e valutare i fattori che 
influenzano gli atteggiamenti e i comportamenti quotidiani, come i valori, la pressione dei pari e i 
media. 
 
Una comunicazione efficace è alla base di una capacità che ci può mettere in grado di esprimerci, 
sia verbalmente sia non verbalmente, in modi appropriati, in relazione alle culture di riferimento e al 
contesto. Ciò porta ad esprimere opinioni e desideri, ma anche bisogni e paure. Può portare, 
soprattutto, ad acquisire la capacità di chiedere consiglio e aiuto in un momento di bisogno. 
 
La capacità di gestire le relazioni interpersonali aiuta a relazionarsi in modo positivo con le persone 
con cui si interagisce. Questo può significare anche essere in grado di creare e mantenere relazioni 
amichevoli, che possono essere di grande importanza per il nostro benessere mentale e sociale. 
Può significare mantenere buone relazioni con i membri della famiglia, che sono un'importante fonte 
di sostegno emotivo e personale. Può anche significare essere in grado di chiudere le relazioni in 
modo costruttivo. 
 
La consapevolezza di sé comprende il riconoscimento di noi stessi, delle nostre prerogative, del 
nostro carattere, dei nostri punti di forza e di debolezza, dei nostri desideri e delle nostre antipatie. 
Sviluppare l'autoconsapevolezza può aiutarci a riconoscere quando siamo stressati o ci sentiamo 
sotto pressione. Spesso è anche un prerequisito per una comunicazione efficace e di relazioni 
interpersonali altrettanto efficaci, nonché per sviluppare l'empatia verso gli altri.  
Autoconsapevolezza di sé che può essere, a sua volta, definita autocoscienza che si sviluppa su tre 
livelli: 
 

- Corporea: riconoscere i segnali del proprio corpo. 

- Emotiva: dare un nome alle emozioni e riconoscerle; riconoscere il proprio modo di reagire di 
fronte alle situazioni. 

- Cognitiva: ciò che sappiamo di noi, riconoscere i propri punti di forza, le aree fragili o migliorabili, 
i desideri, i bisogni, gli obiettivi, le preferenze e i gusti. 

 
L'empatia è, a sua volta, la capacità di immaginare come sia la vita di un'altra persona, anche in una 
situazione che non conosciamo e non ci è familiare. L'empatia può aiutarci a capire e ad accettare 
gli altri che possono essere molto diversi da noi, il che può migliorare le interazioni sociali, per 
esempio in situazioni dove prevalgono le diversità etnica o culturale. L'empatia può anche aiutare a 
incoraggiare comportamenti di cura nei confronti di persone che necessitano di cure e assistenza, o 
di tolleranza, come nel caso dei malati o le persone con disturbi mentali, che possono essere 
stigmatizzate e ostracizzate dalle stesse persone da cui dipendono per il loro sostentamento. 
 
Affrontare e gestire le proprie emozioni significa riconoscere le emozioni in noi stessi e negli altri, 
essere consapevoli di come le emozioni influenzino il comportamento ed essere in grado di 
rispondere in modo appropriato al loro apparire e fluire. Le emozioni intense, come la rabbia o il 
dolore, possono avere effetti negativi sulla nostra salute se non reagiamo in modo appropriato. 
Questo rende la nostra consapevolezza in tal senso uno strumento di elevata efficacia per prevenire 
la malattia. 
 
Affrontare lo stress significa riconoscerne le fonti e riconoscere come lo stress abbia effetti negativi 
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che vanno il più possibile limitati e controllati. Questo può significare, soprattutto, agire per ridurre le 
fonti di stress, ad esempio modificando l'ambiente fisico o lo stile di vita nel quale si è immersi. 
Oppure può significare imparare a rilassarsi, in modo da evitare che le tensioni diano origine a 
problemi di salute. 
 
Descritti in questo modo già negli anni 90, le Life Skills appaiono come comportamenti (capacità) 
costituivi della competenza psicosociale che si presentano sotto la veste più ampia di “protettori 
dell’integrità della persona”. Essi sono orientati ad una visione del mondo collaborativa, rispettosa 
delle diversità democratica e fondata su relazioni sane di cooperazione e condivisione tra gli 
individui.  
Le Life Skills, come descritto, sono piuttosto numerose e, per loro natura e caratterizzazione, 
possono variare anche in ragione di differenti culture e contesti di utilizzo concreto.  Si fa riferimento 
ad esse per descrivere la necessità - più evidente nei Paesi poveri o in via di sviluppo di quanto non 
lo sia nei Paesi cosiddetti industrializzati4 - di sapere come fare per vivere riferendosi, quindi, a 
capacità più orientate alla protezione degli individui dai disastri ambientali, dalla fame, dalla povertà, 
dalla guerra.  
Esse devono possedere il fine strategico di irrobustire la capacità di lavorare consapevolmente in 
direzione della costruzione autodiretta di costruire condizioni di vita materiali, psicologiche e sociali 
utili non solo alla propria sopravvivenza materiale ma anche, se non soprattutto, al proprio benessere 
fisico e sociale. 
 
Vedremo più avanti come il concetto di competenza per la gestione della vita, o Life Skill, si colleghi, 
nel contesto europeo, a competenze che si innestano direttamente nella dimensione personale 
dell’individuo e che si rappresentano, in via prioritaria, come motori dell’apprendimento nel corso 
della vita (Lifelong Learning) e di miglioramento delle condizioni di vita e di accesso al lavoro e al 
benessere sociale (coesione sociale) 
Il passaggio a questa dimensione apprenditiva e delle opportunità, che prende le mosse5 dalla 
centralità della competenza dell’Imparare ad imparare e dell’approccio teorico alla Teoria dei 
Sistemi, scorre parallelamente ad una concettualizzazione non troppo dissimile da quella che ci ha 
condotti qui. 
 
Si pensi alla forte similitudine tra i quadri concettuali del e dell’OMS e Life Comp qui sotto riportati. 
 

 

 
4 Se eccettuiamo l’esperienza della Pandemia che ha avuto un effetto generalizzato a livello planetario come mai nessun 
evento prima (seppur legato inizialmente alla salute) 
5 Descriveremo più avanti il perché di questa forzatura interpretativa 
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                                      Modello OMS                                                                 Quadro LifeComp 

  
 

Si potrebbe dire, non senza qualche forzatura, che la visione europea sulle Skills for Life che 

richiama direttamente quella, come vedremo, sulle Competenze Chiave per l’Apprendimento 

Permanente (Council of Europe 2006, EC 2018) sia collocata su un ordine di priorità strategica 

differente e, in parte, complanare a quello delle Skill for Life individuate, a suo tempo, dall’OMS.  

Il quadro più generale poi è evoluto attraverso la costruzione di quadri teorici complessi e di sintesi. 

Si pensi, in questo caso, al costrutto Life Comp a cui dedicheremo più avanti uno spazio di 

approfondimento specifico. 

Vedremo, infine, nelle conclusioni di questo lavoro quali possano essere le strategie degli Stati 

dell’Unione e dell’Italia per sviluppare percorsi efficaci per la diffusione effettiva delle Life Skill nei 

contesti istituzionali di apprendimento così come nei contesti di vita a partire da una visione ancorata 

al Lifelong Learning. 

 

Box n. 2 Skill for life nel mondo che cambia 

Le sfide che le persone devono affrontare in tutto il mondo sono cambiate in modo significativo negli ultimi decenni: i 

cambiamenti climatici, le malattie endemiche, l'uso diffuso di droghe, l'instabilità politica e le guerre, il traffico di esseri 

umani, l’incertezza economica, sono fenomeni che hanno colpito le comunità in tutto il mondo.  

Il rafforzamento delle Life Skill è parte integrante del processo di cambiamento positivo negli individui e nelle comunità 

soprattutto dopo eventi di crisi e in contesti post-catastrofici e post-conflittuali. 

Prendendo spunto proprio dall’approccio dell’OMS descritto, la Croce Rossa Internazionale ha dato vita fin dal primo 

decennio del 21° Secolo a Programmi Umanitari6  che si basano su attività che aiutano i partecipanti a fare scelte di 

vita sane, a resistere alle pressioni negative della vita quotidiana riducendo al minimo i comportamenti ritenuti più 

dannosi. In altre parole, sono stati sviluppati programmi che lavorano sullo sviluppo e il consolidamento delle Life Skill 

a seguito di eventi imprevisti e catastrofici. 

Ad esempio, Il punto di partenza concettuale è il riconoscere l’esistenza di grappoli di competenze attorno ai quali 

costruire le capacità di affrontamento dei partecipanti: ci riferiamo alle competenze cognitive, personali ed 

interpersonali che nel loro complesso compongono il quadro delle Life Skills o Skill for life come, nell’esempio qui 

riportato, la CRI internazionale preferisce intenderle. 

 

Competenze cognitive 

In questo quadro teorico ed esperienziale le competenze cognitive consentono agli individui e ai gruppi di: 

• utilizzare meccanismi di coping7 culturalmente appropriati; 

 
6 International Federation of Red Cross and Red Crescent Societies (2013), Life Skills – Skills for Life. A Handbook, 
Copenhagen 
7 Il coping è il processo di adattamento a una situazione di vita situazione di vita, gestendo le circostanze difficili, 
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• analizzare una situazione, pensare in modo critico e soppesare i pro e i contro; 

• pianificare le modalità di risoluzione dei problemi e imparare a prendere le decisioni sapere in modo positivo 

e appropriato alla situazione; 

• valutare le conseguenze future delle azioni proprie e altrui; 

• creare un senso e dare significato alla vita quotidiana, nel mondo, ecc.; 

• saper trovare informazioni rilevanti; 

• utilizzare le competenze professionali; 

• difendere i diritti per sé e per gli altri. 

 

Competenze personali 

Le competenze personali consentono agli individui e ai gruppi di: 

• essere consapevoli di sé, cioè, conoscere le proprie debolezze, i punti di forza e i valori personali; 

• essere sicuri di sé e avere autostima; 

• affrontare sentimenti e bisogni; 

• essere in grado di empatizzare; 

• gestire lo stress; 

• affrontare i cambiamenti e le sfide; 

• migliorare il benessere emotivo sapendo come sentirsi al sicuro e sviluppare la fiducia negli altri; 

• fissare obiettivi realistici per il futuro; 

• essere in grado di creare un senso di significato. 

 

Competenze interpersonali 

• Le competenze e le conoscenze interpersonali consentono agli individui e ai gruppi di: 

• costruire la fiducia negli altri; 

• relazionarsi e creare legami con gli altri, ad esempio con chi si prende cura di loro, con la famiglia e gli amici, 

con i coetanei; 

• prendersi cura del benessere degli altri; 

• comunicare efficacemente ed evitare i malintesi che portano ai conflitti; 

• cooperare e negoziare; 

• risolvere i conflitti in modo pacifico; 

• ascoltare e comunicare in modo assertivo; 

• provare un senso di appartenenza a una comunità; 

• praticare attività e tradizioni culturali; 

• partecipare alle responsabilità domestiche e al sostegno dei mezzi di sussistenza. 

 

Skill for Life durante e dopo gli eventi di crisi 

Durante e dopo gli eventi di crisi, è cosa frequente e “normale” sperimentare un'ampia gamma di reazioni negative e di 

difficoltà. 

Queste includono lutto, dolore, depressione, mancanza di speranza, paura, ansia, preoccupazione e senso di colpa. Le 

reazioni possono essere dirette verso altre persone sotto forma di sospetto, malumore, rabbia e conflitto. Possono 

svilupparsi comportamenti a rischio, come l'abuso di sostanze, insieme ad altre difficoltà di concentrazione o di distacco, 

che rendono la vita quotidiana simile ad una grande e insormontabile sfida.  

In questi momenti, le persone hanno difficoltà a prendere decisioni e a pianificare il presente e il futuro. La sensazione 

di perdita di controllo, di capacità personale e della direzione da imprimere alla propria vita è citata come una delle 

conseguenze più dannose provocate da eventi disastrosi, in moltissimi casi causati dall’uomo. 

 

Le Life Skill, pertanto, aiutano le persone a recuperare le capacità a costruire nuove competenze. In questo 

modo si promuove la resilienza, rendendo più facile l'adattamento alle condizioni di vita così bruscamente 

modificate.  

  

Il tipo di Programmi o di attività per la costruzione delle Life Skills offerti dalla Croce Rossa durante o dopo un evento 

di crisi dipende, di solito, dalle questioni sollevate dalla popolazione o dal gruppo sociale colpito. Le Life Skill che mirano 

 
sforzandosi di risolvere i problemi o cercare di ridurre al minimo o tollerare lo stress o il conflitto. Comportamenti e 
meccanismi di coping sani includono il rivolgersi ad altri per chiedere aiuto, lavorare attivamente per trovare una soluzione 
o modificare o adattarsi alla fonte dello stress. Comportamenti rischiosi includono, ad esempio, ignorare una minaccia o 
negarne l'effetto, isolarsi, sfogare la frustrazione sugli altri, l'abuso di sostanze e l'assunzione di alcol 
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al cambiamento di comportamenti consolidati, ad esempio, vengono spesso applicate in contesti in cui vi sono rischi 

per la salute e nuove pratiche che devono essere adottate dall'intera comunità. È questo il caso di un'alluvione, in cui è 

fondamentale, ad esempio, imparare a maneggiare l'acqua in modo sicuro per evitare malattie trasmesse dall'acqua.  

Il cambiamento comportamentale potrebbe essere necessario anche in un contesto post-bellico, dove, ad esempio, la 

fragile e ritrovata convivenza pacifica richiede un nuovo apprendimento collettivo nella gestione dei sentimenti, nella 

negoziazione e nella risoluzione dei conflitti. Nella maggior parte dei contesti si può ipotizzare che le Life Skill abbiano 

un valore inestimabile in contesti nei quali affrontare le perdite e promuovere la speranza e la coesione sociale sono a 

beneficio per tutti. 

 

Skill for Life e benessere psicosociale 

Il benessere psicosociale, riprendendo in parte la visione dell’OMS, è definito dalla CRI come uno stato positivo 

dell'essere, in cui un individuo cresce e prospera in maniera armoniosa. 

In questa definizione, sia la dimensione psicologica sia quella sociale del benessere sono ugualmente importanti.  

Si pensi, ad esempio, all'impatto dell'esplosione di una bomba o ad un gruppo di bambini feriti all’interno di un evento 

inatteso. Anche se i bambini hanno bisogno di cure mediche immediate, i loro bisogni emotivi e sociali sono altrettanto 

importanti. Hanno bisogno di sapere se la situazione è sicura e di ricevere informazioni accurate sui rischi che corrono 

e su come possono sopravvivere insieme ai loro famigliari. Hanno bisogno di essere rassicurati anche sul fatto che le 

loro reazioni sono normali. Se i loro bisogni non vengono soddisfatti, possono costruire comportamenti di paura che 

danneggeranno nel tempo il necessario, per quanto difficile, ritorno alla normalità. Le Skill for Life possono aiutare i 

bambini e le loro famiglie, ad esempio, ad aumentare la consapevolezza delle proprie reazioni e dei propri sentimenti.  

Allo stesso modo, il sostegno al benessere emotivo può favorire lo sviluppo di competenze attraverso la condivisione 

di conoscenze e informazioni e la riflessione su esperienze difficili passate può aiutare le persone a cominciare a 

immaginare un futuro di speranza per sé stessi e i propri cari. 

 

1.1 Life Skills e resilienza 

 

Se l’approdo concettuale dei comportamenti di adattamento ai cambiamenti, va oggi sotto il termine 

ampiamente noto di resilienza  - già dalla fine degli anni 70 fino alla fine degli anni 90 - si è assistito 

al proliferare di una vasta produzione scientifica [Argyris C., Schoun D.A (1978), Ciborra C, Lanzara 

G.F. (1988), Cassano F. (1989), Gherardi S. (1990); Lanzara G.F. (1987) e (1993)] centrata sul 

riconoscimento e sulla valorizzazione di possibili strategie di cambiamento individuali e nelle 

organizzazioni che consentirebbero di affrontare al meglio eventi inattesi.  

L’irrompere dell’attenzione alle competenze di de-codifca e di analisi del contesto, di costruzione di 

relazioni positive nelle organizzazioni per far fronte all’incertezza hanno costruito un background 

teorico-pratico su cui sono costruite gran parte delle riflessioni, a valle, su cosa siano effettivamente 

le Life Skill. 

Tali lavori si riferiscono, soprattutto, ai modi in cui gli attori individuali e le organizzazioni inventano 

e costruiscono nuovi sistemi di idee e schemi di azione in situazioni di forte novità e/o di pericolo. 

 

Ad esempio, prima fra tutte, la capacità di ristrutturare rapidamente il proprio modello di azione e di 

progettare nuove routine quando la situazione lo richieda.  

Questa capacità, spesso indicata come Capacità Negativa (Lanzara, 1993), può ridurre 

sensibilmente i tempi di adattamento e i costi necessari all’apprendimento e al cambiamento 

costituendo una risorsa cognitiva cruciale in tempi in cui è necessario dare vita ad una rapida 

innovazione sociale, politica o tecnologica.  

Essa appare, quindi, semplicemente come una disposizione esistenziale individuale (e anche 

collettiva) all’esperienza dell’incertezza. 

 

La Federazione Internazionale della Croce Rossa descrive la Resilienza come: “la capacità di 

individui, comunità, organizzazioni o paesi esposti a disastri e crisi e alle vulnerabilità sottostanti di: 

- anticipare; 

- ridurre l'impatto; 
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- affrontare; 

- riprendersi dagli effetti delle avversità senza compromettere le prospettive di crescita a lungo 

termine. 

 

I quadri teorico- pratici di riferimento per la resilienza riconoscono e valorizzano, quindi, sempre le 

risorse e le capacità degli individui e delle comunità, di adattarsi anche utilizzando, volta per volta, 

quelle risorse che nascono spontaneamente e direttamente in risposta ad un problema concreto o 

ad un evento inatteso (ad esempio un terremoto). Il rafforzamento della resilienza implica il 

potenziamento di quelle risorse e capacità specifiche in quel contesto.  

 

Le Life Skill sono cruciali, allora, proprio per consentire alle persone di "rimbalzare" e 

affrontare le sfide e le difficoltà, per ripristinare il proprio equilibrio e/o costruirne uno nuovo.  

 

Una comunità, ad esempio, mobilitando le proprie risorse collettive (intese come Life Skills) può 

riprendersi dall'impatto di una crisi inattesa, come una catastrofe naturale dovuta ai cambiamenti 

climatici.  

Essendo più resiliente si adatterà meglio ai cambiamenti futuri, essendo in grado di auto-

organizzarsi, sarà, altresì, più in grado di imparare dalle esperienze precedenti.  

La resilienza si rafforza rafforzando le Life Skills di ognuno e, in generale, la si rafforza quando gli 

individui possono: 

 

- relazionarsi bene con gli altri; 

- comunicare efficacemente; 

- pianificare e risolvere i problem; 

- gestire sentimenti e impulsi forti; 

- promuovere un'immagine positiva di sé e la fiducia in sé stessi. 

 

Oltre al più generale investimento sulla resilienza esiste, in determinati contesti, la necessità di 

costruire percorsi in grado di generare fattori protettivi, in grado, cioè, di fornire alle persone una 

adeguata copertura psicologica, riducendo la probabilità di gravi conseguenze e sofferenze.  

Il livello collettivo di resilienza di una popolazione è rafforzato, infatti, da una serie di fattori protettivi 

già presenti negli individui, nelle famiglie e nella comunità stessa. Per esempio, l'appartenenza a 

una famiglia e a una comunità che si prenda cura delle persone in difficoltà, il mantenimento di 

tradizioni e culture, un forte credo religioso o un'ideologia politica che dà la sensazione di far parte 

di qualcosa di più grande di sé. sono tutti fattori protettivi8. I bambini, di solito i soggetti più vulnerabili, 

sono protetti quando la loro famiglia si prende cura di loro e quando hanno un sostegno sociale 

all'interno e all'esterno della famiglia stessa. 

 

Uno studio su un programma di sostegno psicosociale che prevedeva la formazione psicologica per 

i giovani bosniaci colpiti dalla guerra nella ex Jugoslavia ha mostrato, ad esempio, che il 

potenziamento delle strategie cognitive e di ricerca di supporto interpersonale sono state le più 

efficaci e le più apprezzate dai partecipanti al Programma. Essi hanno, ad esempio, identificato 

queste capacità di ricerca di supporto come uno degli elementi più preziosi per tornare alla normalità. 

I giovani hanno imparato a riconoscere i differenti tipi di sostegno sociale, come la vicinanza emotiva, 

 
8 Nei contesti legati alle disuguaglianze e all’inclusione sociale più tipici dei Paesi Europei a svolgere questo ruolo di 
connettore e la presenza di capitale sociale collettivo e istituzionale e di reti di solidarietà a livello territoriale (Granovetter 
2020)  
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la connessione sociale, la sensazione di essere, di avere bisogno e come identificare e reclutare le 

fonti per il proprio sostegno. 

 

1.2 Life Skills e il Covid. Nuove forme di apprendimento forzato e naturale 

 

L’esempio del Covid 19 e delle conseguenze causate dalla pandemia sugli stili di vita e sugli 

apprendimenti è un altro degli esempi possibili per evidenziare la caratteristica di “apprendimento 

forzato e /o naturale” che caratterizza le Life Skills. 

 

La pandemia da Covid-19 ha colpito il mondo inaspettatamente all'inizio del 2020, interessando in 

particolare l'Italia a partire dal marzo dello stesso anno. È stato, ed è tuttora, un fenomeno in via di 

definizione e di evoluzione, con significati che vengono costantemente creati e ricostruiti attraverso 

discorsi e pratiche comunicative che coinvolgono tutti gli aspetti della vita sociale. 

Il termine "disruption", che in inglese sottolinea la difficoltà o l'impossibilità di fare qualcosa nel 

modo consueto o "normale", è uno dei concetti più utilizzati nell'analisi della letteratura internazionale 

sui cambiamenti sociali indotti dall'emergere di Covid-19. Esso pone l'accento sulla discontinuità che 

si crea con l'emergere di Covid-19. Sottolinea la discontinuità tra il prima e il dopo e la profondità del 

cambiamento imposto ad esempio dai governi, soprattutto nelle prime fasi. 

 

Il Covid-19 ha avuto un impatto internazionale che ha rimodellato, e in molti casi rovesciato, le 

norme, le convenzioni e i modi di vita della società a tutti i livelli, definendo una nuova fisionomia 

sociale (Lupton, 2021). Secondo Lupton & Willis (2021). La comparsa e la forte diffusione della 

malattia hanno influenzato quasi tutti gli aspetti della vita quotidiana, soprattutto perché hanno 

interagito in profondità sui territori di interconnessione tra persone, altri esseri viventi, luoghi, spazi, 

oggetti, discorsi, tempo e cultura. 

Il primo elemento "quadro" che ha senso evidenziare qui nell'analisi del fenomeno pandemico è la 

radicalizzazione di alcuni elementi della società del rischio, in particolare l'accentuato 

deterioramento dell'autorità scientifica, il crollo della fiducia negli esperti del sapere e la 

proliferazione di interpretazioni "alternative" delle cause, degli effetti e delle potenziali contromisure 

alla pandemia, spesso associate alla disinformazione e al negazionismo (Lovari, 2020; Lupton, 

2023). 

 

Giddens (1994) definisce la sicurezza ontologica come una forma di fiducia "emotiva" piuttosto che 

"razionale" nella continuità e nella stabilità della propria identità personale. Il Covid-19, che si è 

presentato come una malattia potenzialmente fatale di cui, almeno inizialmente, si sapeva poco o 

nulla, rappresentava una minaccia irresistibile ed esplicita a queste concettualizzazioni. La 

percezione della consistenza e la continuità dell'identità unica di una persona, così come il contesto 

materiale e sociale in cui vive sono entrati in crisi. 

 

La ridefinizione dei rituali di interazione che controllano il modo in cui le persone utilizzano lo spazio 

sociale è un secondo fattore legato alle conseguenze della pandemia (Goffman, 1983). Una 

situazione di anomia inintenzionale (Romania, 2020; 2022) o di disordine relazionale capace di 

elevarsi "al di sopra delle relazioni" (Lardellier, 2021). Essa viene a determinarsi a partire dalla sfida 

lanciata dalla pandemia allo stesso insieme di regole e certezze sull'uso "relazionale" dello spazio, 

che ha determinato le condizioni di compresenza, di condivisione ritualizzata dello spazio, e quindi 

di validità/applicabilità dei vocabolari di rituali e delle regole che governano l'interazione faccia a 

faccia nei vari contesti della vita quotidiana. 
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In realtà, il Covid-19 è stato solo l'ultimo di una serie di eventi caratterizzati dalla capacità di produrre 

un drastico sconvolgimento dell'ordine sociale e dei modelli di interazione, portando a una serie di 

condizioni nuove e caotiche che hanno promosso approcci di contenimento necessari per evitare a 

tutti i costi il collasso, la dissoluzione o l'implosione dell'ordine sociale precedenti (globalizzazione, 

cambiamento climatico, guerre locali). 

 

In risposta al caos, emerge un ordine pandemico che conferisce allo spazio personale una nuova e 

distinta centralità: l'isolamento sociale sostituisce la distanza fisica.  Così, la distanza fisica diventa 

isolamento sociale, mentre comportamenti come indossare maschere, restare a casa, autoisolarsi, 

andare in quarantena e, più in generale, evitare gli spazi pubblici affollati definiscono non solo la 

"nuova normalità" delle regole interazionali, ma anche la natura sociale dello spazio fisico e digitale 

e i ruoli sociali ad essi associati (Hancock & Garner, 2021). 

 

Il concetto emergente di "socialità pandemica" (Guzzo, 2021) produce quello che potremmo definire 

un nuovo sé post pandemico, in cui prevalgono le interazioni mediate e in cui le strategie di 

autopresentazione si adattano ai diversi contesti di interazione.  

Alcuni rituali, come la convivialità, la condivisione del cibo, i gesti "fisici" usati per esprimere affetto, 

vicinanza, intimità vengono distrutti e solo progressivamente e molto lentamente ricostruiti, Essi 

vengono reintrodotti dopo essere stati banditi dalla ribalta dello spazio pubblico e "igienizzati" 

attraverso lo stigma sociale, con il loro conseguente declassamento e confinamento nel backstage 

degli ambienti intimi, della famiglia e, quindi, della casa (Romania, 2022).  

Un terzo fattore, strettamente legato al precedente, è la tendenza oggi presente e pervasiva a 

dissolvere i confini tra sfera pubblica e privata, tra palcoscenico e retroscena. Questa tendenza era 

già stata prevista dai processi di virtualizzazione e digitalizzazione delle relazioni sociali e, ancor 

prima, dai media elettronici (Meyrowitz, 1985) ma ha teso ad affermarsi come un percorso essenziale 

nella ricostruzione progressiva di un nuovospazio pubblico. 

 

L'"interazione mediata online", caratteristica dei contesti digitali e dei social media e aperta a una 

pluralità di persone distanti, è invece il mezzo di comunicazione principale per cerchie sociali sempre 

più "esterne" (Thompson, 2020) e che oggi preferiscono utilizzare. 

Questo ha portato a una ri-contestualizzazione radicale e soprattutto improvvisa dello spazio come 

luogo definito socialmente e antropologicamente in termini di prossimità e distanza dalla casa, 

proiettando le persone in una configurazione diversa e contraddittoria dell'esperienza e delle routine 

domestiche. 

 

Un modo completamente nuovo di interpretare la vita domestica e la vita relazionale fuori casa, 

caratterizzato da ibridazione, contraddizione e ambiguità, è risultato dal fatto che la casa si era 

trasformata in una prigione così come in un rifugio per le famiglie coinvolte. Le loro vite sono state 

caratterizzate da una frenetica mescolanza di lavoro e tempo libero, veglia e sonno, cura dei figli e 

gestione degli spazi individuali (Lagomarsino, Coppola, Parisi e Rania, 2020; Mingo, Panarese e 

Nobile, 2020; Moretti & Maturo, 2020). 

 

Infine, il ruolo svolto dai media - in particolare dalle piattaforme digitali - durante l'epidemia non deve 

essere sottovalutato ed è anzi cruciale. È innegabile che la riorganizzazione dei tempi e degli spazi 

della vita familiare e lavorativa abbia incrementato notevolmente il rapporto con le piattaforme 

sociali, anche se le misure di contenimento hanno accentuato ed oggi cristallizzato la nostra 

"dipendenza" dai media, che rappresentano uno dei luoghi privilegiati per la rinegoziazione dell'ansia 
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e dell'incertezza, soprattutto per quanto riguarda la televisione e le sue ritualizzazioni (Lucantoni, 

2020; Polesana, 2020; Scaglioni e Sala 2020; Silverstone, 2000). 

 

Una prima conclusione, quindi, di questo excursus sulla pandemia è che gli apprendimenti che 

caratterizzano le Skills for Life, come ad esempio, l’uso dei media, la negoziazione a distanza, 

la capacità di attesa e di stare da soli, la capacità di usare la rete come uno strumento per 

connettersi col mondo ma anche come un formidabile strumento solitario di apprendimento, 

sono spesso dovuti a risposte spontanee e a adattamenti delle persone coscienti di natura 

cognitiva e relazionale dovute alla naturale risposta individuale allo stress e alla evoluzione 

inattesa della vita collettiva.  

 

Essi coesistono con percorsi che, partendo dalla sfera intima personale, informale e famigliare, si 

allargano invadendo la sfera dell’apprendimento strutturato che si avvale della caduta di naturali 

ostilità sostenuta da apprendimenti, come si diceva progressivi e non forzati. 

 

Come non considerare il ruolo svolto dalla pandemia, del tutto non previsto nel costruire le condizioni 

per:  

 

- una forzata alfabetizzazione informatica;  

- una nuova socialità e organizzazione del lavoro dove la prestazione professionale da remoto ha 

cittadinanza organizzativa; 

- la sperimentazione di nuovi spazi pubblici dai confini comunicativi più ibridi e incerti; 

- la spinta alla socializzazione forzata, cioè la necessità di autorappresentarsi in uno spazio 

virtuale che rompe e/o aggrava (sulla base delle scelte individuali) la solitudine materiale come 

conseguenza del contagio. 

 

Sono esempi questi che ci indirizzano nella comprensione e nella individuazione di spazi di 

apprendimento (organizzati e strutturati formalmente) dove a fare la differenza sono le disposizioni 

naturali delle persone, gli stili cognitivi, le competenze pregresse in termini di alfabetizzazione 

funzionale, le capacità e le conoscenze personali a sostegno di strategie di rielaborazione 

esistenziale. 

 

Resta aperta, e quindi fluida, la visione culturale e teorica che ricostruisce le Skills for Life come 

un terreno comportamentale individuale multicentrico, fatto di esperienze esistenziali 

multiple e interagenti, apprendimenti formali e informali promossi o impliciti, che si basano 

sulla biografia individuale e sulla storia formativa e professionale della persona. 

 

1.3 Imparare dalla vita o Imparare per la vita? 

 

Nelle pagine precedenti sono emersi alcuni punti chiave che richiamiamo qui perché ci appaiono utili 

per far progredire il nostro ragionamento. 

 

Innanzitutto, va detto che il lavoro dell’OMS si caratterizza per la sua innovatività non tanto e non 

solo per aver selezionato, già ai primi degli anni 90, ormai 30 anni orsono, alcuni dei comportamenti 

più diffusi e qualificabili come produttori di benessere (Life Skills), quanto per aver coniugato lo 

sforzo per mantenersi in buona salute a comportamenti non necessariamente innati che 

presuppongono consapevolezza, assertività, conoscenza, esperienza, relazione e cognizione. 
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L’elemento in più che l’OMS ci fornisce è che le Life Skill servono a stare bene. Cioè, la loro crescita 

e il loro potenziamento nelle persone vanno finalizzati a costruire le condizioni per il raggiungimento 

di un benessere psicofisico stabile nel tempo. 

Si stabilisce, inoltre, che le competenze per acquisire del benessere non sono casuali, vanno 

identificate e, se possibile, trasferite (formazione). È quanto fa, nel nostro esempio, la Croce Rossa 

Internazionale9 attraverso i Programmi rivolti a popolazioni e/o comunità colpite da eventi straordinari 

all’interno delle quali ogni persona deve possedere una propria minima cassetta degli attrezzi di 

natura psicofisica e relazionale per affrontare positivamente gli eventi. 

 

Non è sicuramente questa la sede per riflettere in maniera approfondita e articolata sui metodi 

formativi per il trasferimento delle competenze più in generale, ma la prima domanda da porsi 

legittimamente in un’ottica di progettazione del futuro è: come si fa a trasferire queste competenze 

a chi ne è sprovvisto? 

Lo sforzo della Croce Rossa, così come descritto, ha risposto parzialmente, ma chiaramente, a 

questa domanda. Tutti hanno bisogno di certe competenze in un certo tipo di contesto: e quelle 

competenze possono, comunque, essere costruite sia in tempi lunghi sia attraverso più sostenibili 

percorsi ad hoc.  I programmi di intervento che abbiamo descritto (Box n.2) hanno come obiettivo 

proprio il trasferimento rapido e contestuale di un certo tipo di competenze all’interno della 

popolazione per sostenerla, il prima possibile, e per darle più strumenti per affrontare al meglio il 

cambiamento. 

 

Sulla natura delle competenze da trasferire si è detto fin qui. Quello che va qui richiamato è che, 

trattandosi di competenze (vedi Box n. 3), esse si manifestano prevalentemente sotto forma di 

comportamenti e di atteggiamenti visibili che vengono sostenuti da determinate abilità.  

Non ci sono troppe conoscenze a sostegno se non quelle che in via formale (istruzione) e informale 

e non formale (esperienza pregressa) le persone avevano prima del manifestarsi dell‘evento. 

 

Tutti dovrebbero possedere quelle competenze, ma non tutti hanno bisogno di apprenderle così in 

fretta come chi deve far fronte a cambiamenti così improvvisi e catastrofici. 

 

La seconda domanda allore è: le Life Skills si imparano a proprie spese e solo a seguito di una 

esperienza di un certo tipo? Sono più capaci e pronte di altre, quindi, le persone che hanno avuto 

la “sfortuna” di incappare in un evento paradossalmente formativo per la propria esistenza? 

 

Un primo aspetto, in qualche modo oggettivo, da tenere presente è rappresentato dal fatto che il 

bisogno di proteggersi e di attraversare il cambiamento è percepito fortemente dagli individui in 

maniera sincretica, cioè, è più forte quando il cambiamento è in atto anche se non se ne 

percepiscono i particolari. Essi di solito si chiariscono con il passare del tempo e con essi le proprie 

necessità cognitive e operative.  

 

Altro discorso che percezione del cambiamento e possesso di strategie personali di 

affrontamento delle conseguenze del cambiamento possano essere pensate facilmente come 

percorsi esistenziali coincidenti. 

 

Richiamando qui i concetti enunciati di resilenza e di capacità negativa si può sostenere come sia 

 
9 Non mancano, ovviamente altre innumerevoli esperienze della stessa natura svolte da differenti organizzazioni 
umanitarie a livello globale 
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più facile per chi fa formazione per costruire le Life Skill elencare ed enucleare i fattori che, in 

quello specifico contesto, costituiscono i mattoni per definire e comporre determinate competenze 

di pronto intervento. Nell’elencarli e nel metterli in evidenza il formatore: 

- può fare riferimento effettivo e diretto all’esperienza recente delle persone per favorirne il 

riconoscimento cognitivo ed esperienziale (proattivo); 

- può avvicinare il destinatario attraverso una spinta all’autopercezione, verso l’acquisizione 

consapevole di una determinata competenza con la messa in evidenza di comportamenti di 

successo (risolutivi per la persona nel suo contestuale bisogno) che ne manifestino l’avvenuto 

apprendimento e interiorizzazione. 

 

Non mancano nella maturazione di questo percorso di natura eminentemente individuale prima che 

collettiva (individuo vs comunità e/o organizzazioni), facilitatori di natura esperienziale pregressa 

quali ad esempio: una esperienza, già vissuta, di perdita, la capacità (innata?) di autorganizzazione, 

culturale e cognitiva, la capacità di lettura di codici di comportamento multipli, la capacità di 

ascoltare, di imparare legata non di rado ad un elevato livello culturale, all’essere anziano, all’aver 

educato dei figli. 

 

Tutti questi fattori personali interagiscono con gli elementi offerti dal contesto che spingono le 

persone a evolvere (più o meno in fretta), attraverso combinazioni uniche e irripetibili, da  

• quello che si era, in direzione di 

• quello che si comprende delle cose che ci accadono, usando  

• quello che si è imparato a fare (formazione per esperienza o meno) per superare le difficoltà e 

per mettersi in condizione di saper imparare. 

 

Questo dinamismo evolutivo e personale, che è oltremodo tipico di ognuna delle Life Skill, si combina 

con maggiore facilità a quello che la formazione di quelle competenze dovrebbe offrire.   

 

Ed è questo il punto: i “mattoni” che costituiscono le competenze per la vita vanno portati 

all’attenzione delle persone che apprendono molto più facilmente “in situazioni limite” quali quelle in 

cui, ad esempio, i programmi della CRI sopradescritti hanno operato o come abbiamo descritto a 

seguito della pandemia. 

 

Allora, terza domanda: abbiamo bisogno di catastrofi per apprendere e consolidare le Life 

Skills?   

 

A questa domanda si è già data una prima risposta. Le situazioni limite sono idealtipiche e 

consentono apprendimenti più rapidi basati sull’esperienza. In questo caso, la formazione e 

l’accompagnamento delle persone serve soprattutto nella fase di rinforzo positivo e di coping, cioè 

in una fase in cui si aiuta la persona a capire che quel cambiamento è utile, che quel comportamento 

va cambiato, che quell’interesse va indirizzato, che quella capacità di ascolto va migliorata. Come si 

diceva, si può fare più in fretta se, paradossalmente, il contesto lo consente. 

E se questo contesto non c’è? Come si può procedere? Cioè, se non ci sono “catastrofi utili 

all’apprendimento” come si procede per formare le persone alle Life Skills? 

 

Le Life Skills sembrano essere una necessità esistenziale di ogni persona e che aiutano a vivere 

meglio: la precocità dell’esperienza concreta con ognuna di esse è una delle condizioni essenziali 

da cui partire. La costruzione, quindi, di contesti di comunicazione positivi, nelle scuole come nei 

luoghi di lavoro, nelle esperienze di cittadinanza attiva, di solidarietà sociale possono essere 
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roadmap essenziali per la loro crescita e questi percorsi danno vita a simulatori cognitivi ed 

esperienziali, certamente non semplici da attrezzare: non si può pensare, usando una metafora, 

che per imparare ad atterrare in emergenza con un Boing 747 si debba mettere realmente a rischio 

la vita di 400 persone. 

 

D’altra parte, la costruzione di contesti formativi efficaci deve confrontarsi con una caratteristica 

genetica di ogni competenza, cioè quella di essere una fattispecie di conoscenza agita che esiste 

ed è visibile solo se riconosciuta dall’altro. A specchio, l’altro le ri-conosce solo se le conosce, cioè 

se ne conosce e ne sa ri-conoscere le parti che la compongono (cognizione, apprendimento, 

riproduzione, valutazione). 

 

Che questo processo avvenga, all’interno di una specifica azione formativa strutturata e 

orientata al trasferimento di determinate competenze non andrebbe dato per scontato. 

 

Ed è qui che crediamo si possa innestare un solido legame tra quanto osservato fino a qui sulle Life 

Skill e i quadri concettuali dell’apprendimento permanente delineati a livello comunitario.  

 

È più facile che una persona, già in possesso di competenze chiave legate al proprio bagaglio di 

conoscenze di capacità e di abilità10, possa entrare positivamente in contatto con le Life Skill 

costruendo sinergie positive alla base della costruzione di una personalità complessa utile, da una 

parte, all’apprendimento permanente, dall’altro, all’arricchimento personale in relazione al proprio 

benessere. 

 

Il legame che unisce queste due differenti aree di crescita personale (visuali) sta nel lavorare 

per la loro integrazione.  

 

Come noto, il dibattito sulla possibilità di insegnare una competenza trasversale è ancora piuttosto 

aperto. Prevale, da una parte, un approccio in cui la Life Skill possa essere considerata un modo di 

essere positivo della persona; dall’altra, ha un senso considerare che le competenze chiave, seppur 

appaiono tra loro non gerarchizzabili, hanno alcune visuali interpretative e gerarchie che varrebbe 

la pena di prendere in considerazione. 

 

La prima visuale, come vedremo anche nelle pagine successive, si fonda sulla centralità di una 

delle otto competenze chiave, essenziale nei percorsi di integrazione e di sviluppo insieme stesso 

delle competenze: parliamo della competenza personale, sociale e capacità di imparare a 

imparare, che contiene in nuce tutti gli ingredienti epistemologici, culturali e comportamentali che, 

se spalmati all’interno della personalità della persona che apprende, richiamano con molta 

precisione l’insieme di quelle che abbiamo definito Life Skill. 

 

La seconda visuale è che l’accesso alla conoscenza dell’altro presuppone l’acquisizione di 

alcuni codici e significati che passano necessariamente per la capacità di comprendere 

efficacemente l’altro/a (alfabetizzazione linguistica e funzionale) e di comunicare con lui/lei, di 

comprendere gli eventi e la loro portata scientifica, di decodificare e ri-codificare i propri e altrui 

linguaggi ivi compresi i linguaggi digitali (competenza di comunicazione, competenza digitale). 

 
10 costruite attraverso percorsi di apprendimento più o meno strutturati non più solo di natura trasversale e 
comportamentale (soft skill) che sono le componenti essenziali delle Life Skills  
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In altri termini nessuna Life Skill può svilupparsi in maniera “autarchica”, cioè, slegata da quelle 

conoscenze, abilità e attitudini che ne costituiscono una base interpretativa ed un prerequisito. 

 

Box n. 3 La competenza e il suo trasferimento. Il dibattito italiano 
Il dibattito sviluppatosi in questi anni sul concetto di competenza ha portato al confronto tra molteplici visuali, confini e 

caratterizzazioni secondo logiche e narrative dalle quali è possibile, in breve, estrarre alcuni elementi unificanti e 

condivisi dagli stakeholders (Istituzioni, parti sociali, sistema delle imprese). 

 

Tale dibattito si è avvalso, e tuttora si avvale, degli elementi caratterizzanti del percorso sviluppatosi in questi anni, 

attraverso i contributi della Conferenza Stato-Regioni e della Conferenza Unificata, in relazione alla individuazione delle 

figure professionali nazionali, alla cui definizione ultimativa ha contribuito anche una robusta riflessione metodologica 

sul concetto stesso di competenza (poi trasferita nel D. Lgs. 13/2013).   

 

In questo decreto la competenza viene definita 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 o informale.  

 

Gli elementi unificanti del dibattito sempre molto dinamico e ricco di suggestioni sono rappresentati, a nostro avviso, 

dalle dimensioni di analisi sottoelencate: 

- la dimensione dell’osservabilità: la competenza esiste solo se qualcuno può riconoscerla. È, quindi, un 

comportamento “osservabile” e riconoscibile solo in una relazione sociale; 

- la dimensione della componibilità. La competenza è componibile, può legarsi, cioè, ad altre competenze 

producendo esiti complessi (grappoli di competenze) utili ad agire in contesti dati e sfidanti; 

- la dimensione della autodirettività: la competenza è essenziale a sostenere la dimensione di gestione individuale 

all’interno di una domanda di azione e/o di cambiamento. 

 

In altri termini, la competenza, può definirsi come un comportamento organizzativo riconoscibile nel quale confluiscono 

conoscenze tacite ed esplicite, abilità e tecniche che il soggetto mette in atto per realizzare compiti e attività più o meno 

complessi in un contesto dato. Così concepita, la competenza assume la funzione di identificare non tanto e non solo 

le conoscenze, le abilità e/o le capacità possedute dalla persona, quanto di connotarne la loro riconoscibilità effettiva 

all’interno di un determinato contesto di azione dato che contiene inestinguibili relazioni sociali che ne determinano 

l’utilizzo efficace (riconoscibilità).   

 

Va da sé che questo approccio è centrale e rilevante nella trama concettuale che riguarda le Life Skill. Se si tratta di 

competenze esse sono, di fatto, comportamenti osservabili e il loro trasferimento e acquisizione fanno parte di un 

percorso: 

 

- cognitivo che si basa su strumenti di codifica e di ri-codifca dei propri costrutti e stili cognitivi profondi; 

- relazionale laddove implica un’interazione assertiva dell’altro che percepisce e riconosce quella competenza “al 

lavoro; 

- autopercettivo se serve ad aiutare la persona, nel corso della sua formazione, a ri-conoscere e mettere in pratica i 

comportamenti indicati (dal formatore) e riconosciuti (in ragione di quello che si è appreso) più efficaci. 

 

In sintesi, la riconoscibilità ha un elevato valore sociale e relazionale perché solo una persona diversa da quella che 

possiede la competenza può evidenziarne l’effettiva esistenza laddove la vede applicata ad uno specifico 

comportamento organizzativo individuale e proattivo dotato di efficacia. 

  

La competenza sembra possedere, se osservata in questa visuale, una natura fortemente soggettiva, dinamica, 

processuale e relazionale. Essa indica, in altri termini, la capacità che ogni persona possiede di “mobilitare” le proprie 

risorse in rapporto ad un contesto, al fine di prendere in carico determinati compiti, combinando dinamicamente saperi 

(conoscenze generali e tecniche) abilità.  Così intesa, la competenza favorisce e orienta con maggiore articolazione 

l’esercizio previsionale nel quale ci siamo impegnati. Innanzitutto, non ingessa il lavoro di analisi in uno schema 

precostituito, bensì lo lascia aperto, prefigurandolo, cioè, come un modo di osservare il cambiamento atteso, nel caso 

in cui, si concretizzi lo scenario ritenuto più probabile.  In secondo luogo, a partire dalla sua forte caratterizzazione 

contestuale e, sostanzialmente, individualizzata, la competenza, ancor più della singola skill professionale, individua, 

con sufficiente precisione, il comportamento organizzativo da sottoporre ad osservazione per verificarne, nel tempo, gli 

effetti. 
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È auspicabile, quindi, che l’acquisizione delle Life Skill e delle Competenze Chiave si 

caratterizzi come processo sempre più consapevole e autodiretto.  

 

2. La Raccomandazione sulle competenze chiave del 2006 e del 2018. 
Un confronto analitico  
 

Dall'inizio degli anni 2000, un numero crescente di Paesi europei sta cercando di trasformare i propri 

curricoli nazionali da un approccio puramente basato sulla conoscenza a uno più ampiamente 

basato sulle competenze.  

Per facilitare questo processo e fornire un documento di riferimento comune, la Raccomandazione 

del 2006 sulle competenze chiave per l'apprendimento permanente - e il relativo Quadro di 

riferimento europeo per le competenze chiave per l'apprendimento permanente - hanno avuto un 

ruolo propulsivo ed evolutivo. 

 

La Raccomandazione esortava gli Stati membri a garantire che tutti i giovani avessero accesso agli 

strumenti necessari per acquisire le competenze chiave a un livello tale da poterli preparare 

adeguatamente alla vita adulta. Gli adulti dovrebbero, a loro volta, essere in grado di aggiornare e 

sviluppare le proprie competenze chiave per tutta la vita (Adult Liflelong learning).  

Inoltre, la Raccomandazione sottolineava la necessità di fornire maggiore sostegno a coloro che 

hanno difficoltà educative a causa di circostanze sociali, culturali, personali o economiche. 

Una componente fondamentale della Raccomandazione del Consiglio è rappresentata anche dal 

Quadro di riferimento europeo «Competenze chiave per l’apprendimento permanente11» che ha 

avuto lo scopo principale di guidare e orientare gli Stati membri nella definizione delle loro politiche 

nazionali per l'apprendimento, la formazione e l'istruzione. Il Quadro di riferimento andava oltre le 

tradizionali aree disciplinari per definire le competenze che consentono alle persone di impegnarsi 

nell'apprendimento permanente, contribuire al processo democratico e migliorare la qualità della 

 
11Le competenze sono definite in questa sede alla stregua di una combinazione di conoscenze, abilità e attitudini 
appropriate al contesto. Le competenze chiave sono quelle di cui tutti hanno bisogno per la realizzazione e lo sviluppo 
personali, la cittadinanza attiva, l’inclusione sociale e l’occupazione 

1) comunicazione nella madrelingua; 
2) comunicazione nelle lingue straniere; 
3) competenza matematica e competenze di base in scienza e tecnologia; 
4) competenza digitale; 
5) imparare a imparare; 
6) competenze sociali e civiche; 
7) spirito di iniziativa e imprenditorialità; e 
8) consapevolezza ed espressione cultura 

In questo contesto i principali scopi del quadro di riferimento sono: 
1) identificare e definire le competenze chiave necessarie per la realizzazione personale, la cittadinanza attiva, la 
coesione sociale e l'occupabilità in una società della conoscenza; 
2) coadiuvare l'operato degli Stati membri per assicurare che al completamento dell'istruzione e formazione iniziale i 
giovani abbiano sviluppato le competenze chiave a un livello che li renda pronti per la vita adulta e costituisca la base 
per ulteriori occasioni di apprendimento, come anche per la vita lavorativa e che gli adulti siano in grado di svilupparle 
e aggiornarle in tutto l'arco della loro vita; 
3) fornire uno strumento di riferimento a livello europeo per i responsabili politici, i formatori, i datori di lavoro e i 
discenti stessi al fine di agevolare gli sforzi a livello nazionale ed europeo verso il perseguimento di obiettivi concordati 
congiuntamente; 
4) costituire un quadro per un'azione ulteriore a livello comunitario sia nell'ambito del programma di lavoro «Istruzione 
e formazione 2010» sia nel contesto dei programmi comunitari nel campo dell'istruzione e della formazione 
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vita. Ciò è stato fatto per soddisfare meglio i bisogni futuri di competenze e per rispondere alle sfide 

definite dal Consiglio di Lisbona. 

Le competenze chiave sono considerate tutte come ugualmente importanti. La definizione di 

ciascuna di esse identifica le conoscenze, le abilità e le attitudini ad essa associate e le definizioni 

delle singole competenze e le conoscenze, abilità e attitudini ad esse associate si sovrappongono e 

si sostengono a vicenda. 

In questo modo, la Raccomandazione ha cercato di facilitare la transizione da una descrizione 

piuttosto statica dei contenuti del curriculum di istruzione – cioè, ciò che gli studenti dovrebbero 

imparare - a una definizione più dinamica delle conoscenze, delle abilità e delle attitudini che gli 

studenti dovrebbero acquisire.  

 

Un primo passo fondamentale è stato l'accordo sul Quadro di riferimento europeo che è servito da 

intesa comune tra gli Stati membri.  

Tutti i quadri nazionali, a loro volta, hanno preso in esame una varietà di temi e hanno posto l'accento 

sulle competenze “non cognitive”, sugli atteggiamenti o sui valori. 

La differenza principale tra i quadri nazionali è che alcuni di essi si concentrano su una gamma 

ristretta di competenze e non si sforzano necessariamente di fornire una base approfondita per lo 

sviluppo del curriculum nell'istruzione e nella formazione: ciò si traduce in modi diversi di organizzare 

i quadri di competenze e di enfatizzare particolari abilità o disposizioni. 

 

I quadri di riferimento delle competenze che si sono maggiormente affermati - costituendosi anche 

come riferimenti metodologici - sono:  

 

- il Quadro delle Competenze Chiave dell'OCSE (DeSeCo) che si concentra su tre aree di 

competenza molto ampie: utilizzare strumenti in modo interattivo, partecipare a gruppi eterogenei 

e agire in modo autonomo. Pur non definendo abilità o conoscenze cognitive, pone l'accento 

sull'azione e sul pensiero riflessivo; 

 

- oltre all'approccio DeSeCo, un altro riferimento è il Quadro delle competenze globali dell'OCSE 

del 2016 che esamina la conoscenza e la comprensione di questioni globali e interculturali, 

nonché le abilità (interazione, pensiero analitico e critico, empatia e flessibilità) e gli atteggiamenti 

(apertura, rispetto per la diversità culturale, mentalità globale e responsabilità).  

Questo quadro di riferimento è quello che più di altri è stato destinato a servire da base per la 

valutazione PISA 2018, che include la "competenza globale" in scienze, alfabetizzazione e 

calcolo; 

 

- un quadro d’oltreoceano noto come P21 Framework (Partnership for 21st Century Learning) 

ha cercato a sua volta di definire in modo completo le competenze, le conoscenze e le abilità che 

gli studenti devono acquisire per avere successo nel lavoro e nella vita. Le categorie in cui sono 

suddivise le competenze sono "Materie chiave e questioni del XXI secolo", "Capacità di 

apprendimento e innovazione", "Informazione, media e tecnologia", "Abilità" e "Capacità di vita e 

di lavoro".  I suoi obiettivi sono tra quelli più coerenti e in linea con il Quadro europeo delle 

competenze chiave per l'apprendimento permanente, che mira a fornire una base per lo sviluppo 

curricolare, in particolare nel contesto dell'istruzione scolastica; 

 

- il quadro di riferimento del Forum economico mondiale (WEF) comprende le "competenze di 

base" (lettura, scrittura, aritmetica e TIC), le "competenze relative al carattere" (iniziativa e 
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curiosità) e i cosiddetti “talenti” come il pensiero critico e la creatività. Si rivolge chiaramente alle 

competenze che saranno necessarie nel futuro mercato del Lavoro; 

 

- le competenze necessarie per partecipare attivamente a una cultura democratica e per vivere 

pacificamente in società democratiche culturalmente diverse sono, invece, al centro del 

documento del Consiglio d'Europa "Competenze per la cultura democratica ". Il documento 

copre un'ampia gamma di competenze interculturali, civiche, sociali e trasversali e descrive valori, 

atteggiamenti, abilità, conoscenze e comprensione critica; 

 

- le competenze necessarie per vivere in un ambiente globalizzato sono quelle prese in 

considerazione dal Quadro delle competenze interculturali dell'UNESCO. In esso la 

competenza interculturale comprende sia le competenze culturali (identità, valori, atteggiamenti 

e credenze) sia quelle comunicative (linguaggio, discorsi e comportamenti non verbali). Il quadro 

sottolinea altresì come ogni competenza debba essere valutata alla luce delle altre e nessuna 

può agire se utilizzata in modo isolato; 

 

- per identificare le competenze di cui tutti i bambini e i ragazzi hanno bisogno, nel 2012-2013 un 

Gruppo di lavoro internazionale ha sviluppato il Quadro globale dei domini di apprendimento 

dell'UNESCO. La struttura descrittiva comprende l'istruzione della prima infanzia, primaria e post-

primaria, ma non le competenze più specialistiche dell'istruzione secondaria. Il quadro, 

strettamente collegato agli Obiettivi di sviluppo sostenibile, mira a fornire una base per la 

creazione di "indicatori di apprendimento per l'istruzione globale" e per un accesso equo alle 

opportunità educative. 

 

2.1 Modifiche al Quadro europeo delle competenze chiave 

 

Come è noto, il Quadro delle competenze chiave del 2006 è stato aggiornato nella 

Raccomandazione del 2018 dove sono ampiamente presenti le motivazioni dei cambiamenti operati.  

I cambiamenti operati nella Raccomandazione del Consiglio 2018 riflettono i risultati del confronto 

con i quadri nazionali e internazionali e i risultati della consultazione pubblica. Seguiamo in questo 

esercizio quanto osservato dallo SW Document12. 

 

Le competenze chiave sono ancora descritte come un insieme di attitudini, abilità e conoscenze così 

come nel 2006.  

Il loro sviluppo viene preliminarmente riferito alle necessità di un alto livello di alfabetizzazione 

condizione necessaria per garantire lo sviluppo conseguente delle altre competenze. I bassi livelli di 

lettura sono comuni a tutte le fasce d'età in Europa. 

  

 
12 European Commission (2018). Commission Staff Working Document accompanying Proposal for a Council 

Recommendation on Key Competences for LifeLong Learning. COM (2018) 24 final. 

 



 
 

 

 

Tavola 1 I principali quadri di riferimento che hanno ispirato la Raccomandazione europea sulle competenze chiave del 2006 

Quadro delle 

competenze chiave 

2006 

OCSE 

Competenze Chiave 

Competenza 

globale 

dell'OCSE 

Competenze del Consiglio 

d'Europa per la cultura 

democratica 

WEF 21st 

Competenze del 

secolo 

P21 

Partenariato per 

l'apprendimento del 21st secolo 

UNESCO 

Competenze interculturali. 

Quadro concettuale e operativo. 

 

Comunicazione 

nella lingua madre 

Capacità di utilizzare 

il linguaggio, i 

simboli e i testi in 

modo interattivo. 

Capacità di 

interagire in 

modo 

rispettoso, 

appropriato 

ed efficace. 

Competenze linguistiche, 

comunicative e plurilingui 

 

 

Conoscenza e 

comprensione critica del 

linguaggio e della 

comunicazione 

Alfabetizzazione  

 

Comunicazione 

Materie chiave: Inglese, lingue 

del mondo, arte, matematica, 

economia, scienze, geografia, 

storia, governo e educazione 

civica. 

 

Comunicazione e colaborazione 

Competenza comunicativa 

Lingua 

Comunicazione in 

lingua straniera 

Capacità di usare il 

linguaggio, simboli e 

testi in modo 

interattivo 

Capacità di 

interagire con 

rispetto, in 

modo 

appropriato 

ed efficace 

 

Competenze linguistiche, 

comunicative e plurilingui 

 

Conoscenza e 

comprensione critica del 

linguaggio e della 

comunicazione 

Alfabetizzazione  

 

 

Comunicazione 

Inglese, lingue del mondo, arte, 

matematica, economia, scienze, 

geografia, storia, governo e 

educazione civica 

 

Competenza comunicativa e lingua 

Competenze 

matematiche e 

competenze di base 

in ambito scientifico 

e tecnologico 

Capacità di utilizzare 

la tecnologia in 

modo interattivo 

 

  

Numerazione 

Alfabetizzazione 

scientifica 

Inglese, lingue del mondo, arte, 

matematica, economia, scienze, 

geografia, storia, governo e 

educazione civica. 

 

Competenze 

digitali 

Capacità di 

utilizzare la 

tecnologia in modo 

interattivo 

  
ICT Literacy 

Information 
ICT Literacy Information  

Imparare ad 

imparare 

Capacità di utilizzare 

conoscenze e 

informazioni in modo 

interattivo 

Pensiero 

analitico e 

critico 

Capacità di 

apprendimento autonomo 

Capacità di analisi e di 

pensiero critico 

Pensiero critico 

 

Problem solving 

Pensiero critico e problem 

solving 
- 

Capacità di 

relazionarsi bene 

con gli altri 

Capacità di 

collaborare e 

lavorare in gruppo 

Conoscenza e 

comprensione 

delle 

problematiche 

globali 

Capacità di 

Capacità di cooperazione 

Capacità di risoluzione dei 

conflitti 

Valorizzare la democrazia, 

la giustizia, l'equità, 

l'uguaglianza e lo stato di 

Alfabetizzazione 

culturale e civica 

 

Consapevolezza 

sociale e culturale 

Materie chiave: Inglese, lingue 

del mondo, arte, matematica, 

economia, scienze, geografia, 

storia, governo e educazione 

civica. 

Consapevolezza globale 

Dialogo 
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Capacità di gestire e 

risolvere i conflitti 

La capacità di 

difendere e far 

valere diritti, 

interessi, limiti e 

bisogni. 

interagire in 

modo 

rispettoso, 

appropriato 

ed efficace. 

Mentalità 

globale 

diritto. 

Spirito civico 

Conoscenza e 

comprensione critica del 

mondo 

 

Collaborazione 

Alfabetizzazione civica 

Comunicazione e collaborazione 

Socialità e interculturalità 

Senso di iniziativa e 

imprenditorialità 

Capacità di 

formulare e 

condurre piani di 

vita e progetti 

personali 

- Autoefficacia 
Creatività  

Leadership 

Alfabetizzazione finanziaria, 

economica, commerciale e 

imprenditoriale 

Creatività 

Consapevolezza ed 

espressione 

culturale 

- 

Conoscenza e 

comprensione 

interculturale 

 

Apertura 

verso persone 

di altre culture 

Rispetto per 

l'alterità 

culturale 

Valorizzare la diversità 

culturale 

 

Apertura verso l'alterità 

culturale e verso altre 

credenze, visioni del 

mondo e pratiche. 

 

Curiosità Sociale e 

consapevolezza 

culturale   

 

Comprensione 

critica del mondo 

Competenze sociali e 

interculturali 

Cittadinanza interculturale 

Competenze interculturali 

Dialogo interculturale 

Alfabetizzazione interculturale 

Cambiamento culturale:  

La capacità cognitiva e 

comportamentale di una persona 

interculturalmente competente di 

spostare o cambiare lingua, 

comportamento o gesti. 

Altre competenze 

The ability to act 

within the big picture 

 

Empatia 

Flessibilità 

Responsabilità 

 

 

Flessibilità e adattabilità 

Empatia Responsabilità 

Rispetto 

Abilità di ascolto e 

osservazione 

Valorizzare la dignità 

umana 

 

 

Educazione 

Finanziaria 

Alfabetizzazione 

finanziaria 

Persistenza e grinta 

Adattabilità 

Alfabetizzazione finanziaria, 

economica, commerciale e 

imprenditoriale 

Alfabetizzazione sanitaria 

Alfabetizzazione ambientale 

Flessibilità e adattabilità 

Produttività e responsabilità 

Leadership e responsabilità 

Riflessività: 

Capacità di uscire dalle proprie 

esperienze per riflettere 

consapevolmente  considerando 

cosa sta accadendo, cosa 

significa e come reagire. 

 

Liquidità: uno stato 

di cambiamento quasi costante 

con 

conseguenze per 

la capacità degli individui di 

individui di affrontare il 

cambiamento 

Fonte European Commission (2018). Commission Staff Working Document accompanying Proposal for a Council Recommendation on Key Competences for LifeLong 

Learning. COM (2018) 24 final. 
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Tavola 2 Una comparazione diretta delle concettualizzazioni delle competenze suddivise per Paese nella Raccomandazione del 2006 

Quadro delle 

competenze 

chiave 

Estonia Finlandia Fiandre Francia Irlanda Italia Paesi Bassi Portogallo 

Comunicazione 

nella lingua madre 

 

Competenza 

comunicativa 

 

Non 

esplicitamente 

coperto 

 

Tronco comune 

(capacità 

comunicativa), 

ma altrimenti 

non 

esplicitamente 

coperto 

 

Linguaggi per 

pensare e 

comunicare 

 

Comunicare 

(ciclo junior e 

senior) 

Elaborazione 

delle 

informazioni 

(ciclo senior) 

 

Competenze di 

base 

comunicazione 

nella lingua 

madre 

 

Conoscenze 

linguistiche 

(olandese) 

 

Lingue e testi 

Informazione e 

comunicazione 

Comunicazione in 

lingua straniera 

Competenza 

comunicativa 

Non 

esplicitamente 

coperto 

Capacità 

comunicativa, 

ma altrimenti 

non 

esplicitamente 

coperto 

Linguaggi per 

pensare e 

comunicare 

Non 

esplicitamente 

coperto 

(eventualmente 

integrato nelle 

stesse categorie 

della 

comunicazione 

nella lingua 

madre) 

Competenze di 

base 

comunicazione in 

lingua straniera 

Competenze 

linguistiche 

(inglese) 

Lingue e testi 

Competenze 

matematiche e 

competenze di 

base in ambito 

scientifico e 

tecnologico 

Competenza in 

matematica, 

scienze naturali 

e tecnologia 

Non 

esplicitamente 

coperto 

Non 

esplicitamente 

coperto 

Sistemi naturali 

e tecnici 

Linguaggi per 

pensare e 

comunicare 

(linguaggi 

matematici, 

scientifici e 

informatici) 

Comunicare 

utilizzando 

numeri e dati), 

ma per il resto 

non 

esplicitamente 

coperto 

Competenze di 

base matematica 

Competenze di 

base campo 

scientifico 

Scienza dei 

numeri 

Conoscenze 

tecniche e 

tecnologia 

Comptenze 

digitali 

Competenza 

digitale 
Competenza ICT 

Non 

esplicitamente 

coperto 

Metodi e 

strumenti per 

l'apprendimento 

(strumenti 

digitali) 

Comunicare 

utilizzando il 

digitale 

Cittadinanza e 

creatività digitale 

Alfabetizzazione 

digitale 

Informazione e 

comunicazione 
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Imparare ad 

imparare 

Imparare ad 

imparare la 

competenza 

Pensare e 

imparare ad 

imparare 

 

 

Multiliteracy 

(pensiero critico e 

capacità di 

apprendimento) 

 

Tronco comune 

(tra cui 

perseveranza, 

esplorazione, 

atteggiamento 

aperto e 

costruttivo) 

Imparare a 

imparare 

 

 

Metodi e 

strumenti per 

l'apprendimento 

 

 

Elaborazione delle 

informazioni  

Essere creativi  

Gestione delle 

informazioni e del 

pensiero  

Essere 

personalmente 

efficaci  

Gestire me stesso  

 

Stare bene  

 

Non 

esplicitamente 

coperto 

 

Competenze 

sociali e civiche 

Competenza 

sociale e 

cittadinanza 

 

Partecipazione, 

coinvolgimento e 

costruzione di un 

futuro sostenibile 

Prendersi cura di 

sé e gestire la vita 

quotidiana 

(compresi 

benessere, salute 

e sicurezza) 

 

Tronco comune 

(tra cui empatia, 

rispetto, 

collaborazione, 

responsabilità, 

considerazione) 

Salute e 

sicurezza fisica 

Socio-relational 

development 

Political-legal 

society 

Sviluppo 

personale e 

cittadino 

 

Gestire me 

stesso  

 

Stare bene  

 

Lavorare con gli 

altri  

Cittadinanza 

globale Benessere, 

corretto stile di 

vita e sport 

Educazione civica 

alla cittadinanza 

globale, rispetto 

della diversità e 

cittadinanza attiva 

Studi sociali 

Cittadinanza 

Interpersonal 

relationships 

Well-being and 

health 

Senso di iniziativa 

e imprenditorialità 

Competenza 

imprenditoriale 

 

Competenza 

nella vita 

lavorativa e 

imprenditorialità 

 

Società socio-

economica 

Società socio-

culturale 

 

Non 

esplicitamente 

coperto 

 

Essere 

personalmente 

efficaci (iniziativa 

del ciclo senior) 

 

Formazione 

all'imprenditorialità 

 

  

Consapevolezza 

ed espressione 

culturale 

 

Competenza 

culturale e 

valoriale 

 

Competenza 

culturale, 

interazione ed 

espressione di sé 

 

Sviluppo socio-

relazionale 

(manifestazioni 

culturali e 

artistiche) 

 

Lingue per 

pensare e 

comunicare 

(lingue delle arti) 

Rappresentazioni 

del mondo e 

dell'attività 

umana 

Non 

esplicitamente 

coperto 

 

Cittadinanza 

europea 

Patrimonio 

culturale, artistico 

e paesaggistico 

Integrazione e 

ospitalità 

 
Lingua e cultura 
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Altre competenze/ 

competenze 

 

Competenza 

nell'autogestione 

 

 

Prendersi cura di 

sé e gestire la vita 

quotidiana 

(compreso l'uso 

responsabile della 

tecnologia; 

competenze in 

materia di 

consumi e 

finanza 

personale) 

 

Competenza nella 

vita lavorativa 

 

Società Politico-

giuridica 

 

 

Società socio 

economica 

 

Società socio-

culturale società 

 

Pensiero critico 

e creativo (ciclo 

senior) 

 

Cittadinanza 

globale: 

Educazione 

alimentare e 

territorio 

Educazione 

ambientale 

Cittadinanza 

economica 

(alfabetizzazione 

economica, dei 

consumatori 

Competenze 

interdisciplinari: 

Creatività  

Pensiero critico 

Problem 

solving 

Cooperazione 

 

Ragionamento 

e problem 

solving 

Pensiero critico 

e pensiero 

creativo 

Consapevolezza 

e controllo del 

corpo 

 

Fonte European Commission (2018). Commission Staff Working Document accompanying Proposal for a Council Recommendation on Key Competences for LifeLong 

Learning. COM (2018) 24 final. 

 

  



 
 

 

 

 

Un’altra delle competenze più importanti per l'apprendimento permanente è l'apprendimento delle 

lingue e il multilinguismo.  

 

Migliorare le competenze linguistiche e sottolineare il valore dell'apprendimento delle lingue come 

strumento di comunicazione nelle società e nei luoghi di lavoro multilingue sono gli obiettivi della 

"competenza linguistica". Occorre fare di più per incoraggiare e sostenere l'acquisizione di 

competenze, soprattutto tra i giovani, per le carriere in campo scientifico, tecnologico, ingegneristico 

e matematico (STEM), anche se la descrizione delle competenze essenziali richieste in questi campi 

riflette accuratamente le esigenze odierne. 

Per far fronte alla ricchezza di conoscenze, fatti e interpretazioni disponibili, la descrizione della 

competenza enfatizza la natura della scienza come processo e modo di pensare e sottolinea la 

necessità che tutti comprendano il pensiero scientifico.  

 

La definizione di alfabetizzazione digitale è stata rivista e allineata al Quadro di riferimento per 

l'alfabetizzazione digitale, in risposta alla rapida evoluzione del contesto digitale e tecnologico. 

Include anche argomenti all'avanguardia come l'intelligenza artificiale e la robotica. Il pensiero critico 

e l'alfabetizzazione mediatica sono enfatizzati, in particolare, in relazione all'uso dei social media. 

 

A loro volta, le competenze interpersonali e personali appaiono sempre più importanti. Esse possono 

soddisfare le crescenti esigenze delle persone di affrontare il cambiamento e l'incertezza, di 

rimanere resilienti, di crescere come individui e di costruire relazioni proficue con gli altri. Elementi 

dei precedenti "imparare a imparare" e "abilità sociali" sono inclusi nelle abilità personali, sociali e di 

apprendimento. Il Quadro generale pone ulteriormente l'accento su competenze quali il pensiero 

critico, la risoluzione dei problemi, la collaborazione e la competenza interculturale. 

Viene posta, anche, una maggiore attenzione alla competenza civica, che sottolinea l'importanza 

della cittadinanza, dei principi democratici e dei diritti umani nelle comunità globali interconnesse di 

oggi. Una componente chiave di questa competenza è la comprensione della necessità di vivere in 

modo sostenibile e di mantenere economie, società ed ecosistemi sostenibili. È essenziale fornire 

alle persone gli strumenti necessari per essere cittadini responsabili e impegnati, in grado di 

contribuire a società inclusive, tolleranti, pacifiche e sicure. L'alfabetizzazione mediatica e la 

competenza interculturale sono ulteriormente rafforzate in questo contesto. 

 

Il Quadro delle competenze imprenditoriali è in linea con la nozione rivista di competenza 

imprenditoriale. Sottolinea, inoltre, la necessità di innovazione e di capacità di pianificazione e 

gestione dei processi come componenti fondamentali di una mentalità imprenditoriale. 

 

In quanto componente fondamentale della capacità di vedere e plasmare il mondo con un senso di 

identità costruito in relazione agli altri, la competenza di consapevolezza ed espressione culturale è 

stata rivista per tenere conto di una più ampia gamma di forme contemporanee di espressione 

culturale e per spiegare più chiaramente come questa competenza sia essenziale per comprendere, 

sviluppare ed esprimere idee e il posto di una persona nella società. L'accento è posto su un 

atteggiamento aperto e positivo nei confronti delle diverse culture e della diversità culturale. 

 

Il Quadro di riferimento pone ulteriormente l'accento su competenze quali il pensiero critico, la 

risoluzione dei problemi, la collaborazione e la competenza interculturale. 

Viene posta una maggiore attenzione alla competenza civica, che sottolinea l'importanza della 

cittadinanza, dei principi democratici e dei diritti umani nelle comunità globali interconnesse di oggi. 
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Una componente chiave di questa competenza è la comprensione della necessità di vivere in modo 

sostenibile e di mantenere economie, società ed ecosistemi sostenibili. È essenziale, cioè, fornire 

alle persone gli strumenti necessari per essere cittadini responsabili e impegnati, in grado di 

contribuire a società inclusive, tolleranti, pacifiche e sicure. L'alfabetizzazione mediatica e la 

competenza interculturale sono ulteriormente rafforzate. 

 

Fig. 1 Raccordo finale delle modifiche tra i quadri del 2006 e il 2018 

 
 

Come è possibile evidenziare dalla Figura 1, i cambiamenti relativi alle competenze chiave sono 
molto contenuti. Diverso come abbiamo visto è l’approccio se ci riferiamo alle motivazioni più ampie 
che hanno portato ad una profonda attualizzazione del quadro generale e del contesto di riferimento 
per come si ritiene esso incida sulle necessita strategiche future. 
 
Dal punto di vista del nostro Paese, va sottolineata l’attenzione posta alla competenza chiave di 
alfabetizzazione funzionale dalla quale discendono gran parte delle capacità e delle competenze 
utili al funzionamento delle altre competenze. 
 
L’Italia evidenzia ritardi preoccupanti - così come evidenziati dalla ricerca del Cedefop13 ,che seppur 
fa riferimento ai risultati PISA del 2015 resta una delle ricerche più utili e recenti per procedere ad 
una comparazione per Paese. 
  
 

2.2 I risultati dell’Italia nello scenario dell’indagine PIAAC      
 

I Grafici dal 1 al 7 seguenti descrivono la posizione dell’Italia in riferimento alle competenze primarie 

 
13 Cedefop(2020). Empowering adults through upskilling and reskilling pathways. Volume 1: adult population with potential 
for upskilling and reskilling. Luxembourg: Publications Office of the European Union. Cedefop reference series; No 112. 
http://data.europa.eu/doi/10.2801/475393 
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di alfabetizzazione linguistica, matematica e digitale. Offrono altresì informazioni sullo scenario 
futuro relativo ai fabbisogni di competenze che rispecchia evidentemente la criticità del ranking del 
nostro Paese in tutte le principali aree di base. 
  
Come detto, lo sviluppo delle Life Skill si avvale ampiamente della presenza di prerequisiti funzionali 
di natura individuale che possono essere considerati facilitatori all’accesso nel percorso di 
acquisizione delle Life Skill, che abbiamo denominato competenze chiave. Tra esse le competenze 
di alfabetizzazione funzionale dovrebbero essere pensate come taken for granted. 
Infatti, la teoria che è alla base oggi del percorso di sviluppo delle competenze chiave integrato con 
lo sviluppo delle Life Skill punta sul potenziamento della cassetta degli attrezzi obbligatoria per ogni 
cittadino che non può prescindere dalla adeguatezza delle competenze alfabetiche che consentono 
la decodifica a tutti i livelli dei processi vitali alla base delle attività quotidiane delle persone.  
 
Il ritardo strategico del nostro Paese proprio in queste aree, ampiamente documentato dai grafici, 
non lascia dubbi sulle difficoltà che l’Italia dovrà affrontare e sta già affrontando per ridurre le 
disparità sociali ed economiche che possono naturalmente conseguire da questa situazione 
 
 

 

Graf. 1 Popolazione adulta (25-64 anni) con bassa istruzione, UE-28+ (%) 
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             Graf 2 Popolazione adulta (25-64 anni) con scarse capacità cognitive, UE-28+ (%) 

 
                   Graf 3 Popolazione adulta (25-64 anni) con bassa alfabetizzazione, UE-28+ (%) 

 

 
         Graf 4   Popolazione adulta (25-64) con un basso livello di competenze matematiche EU28 % 
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          Graf 5 Popolazione adulta (25-64 anni) che non ha mai usato un computer, UE-28+ (%) 

 
            Graf. 6 Popolazione adulta (25-64 anni) con scarse competenze digitali, UE-28+ (%) 
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Graf 7. Stima della popolazione adulta con potenziale di riqualificazione per Paese (%), UE-28+ 

 
Eurostat (b). Statistiche comunitarie sulla società dell'informazione (CSIS) 

https://ec.europa.eu/eurostat/web/ microdata/community-statistics-on- information-society 

 

 

Fig. 8 Popolazione che ha raggiunto l’istruzione terziaria (2011) 

 
Fonte: Rapporto OCSE, Educational at a Glance, 2013 

 

La Fig. 8 mostra, peraltro, come l’Italia abbia mantenuto nello scenario internazionale una posizione 

che evidenzia un ritardo preesistente che sulla base di statistiche più recenti fa molta fatica ad essere 

ridotto. 

https://ec.europa.eu/eurostat/web/microdata/community-statistics-on-information-society
https://ec.europa.eu/eurostat/web/microdata/community-statistics-on-information-society
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3. Le Skills for life nella prospettiva europea. La relazione con la 
Raccomandazione del 2018 
 

I risultati della Survey OCSE-PIAAC 2015 hanno mostrato un'allarmante mancanza di competenze 

di base in tutta Europa: un cittadino su cinque ha problemi di lettura e di calcolo di base; uno su 

quattro ha competenze digitali molto basse. Fornire corsi adeguati e appropriati a questo gruppo 

target non significa solo permettere di sfuggire alla trappola delle basse competenze, ma anche 

costruire le condizioni per contribuire attivamente alla propria vita, a quella delle proprie famiglie e 

delle comunità.  

Questo vale anche per il numero crescente di nuovi arrivati in Europa, che hanno bisogno di una 

gamma diversificata di competenze per vivere dignitosamente e contribuire pienamente alla crescita 

loro Paese di destinazione/ospitante. Per tutti questi motivi, è necessario adottare un approccio più 

completo articolato all'apprendimento in età adulta (adult learning).  

 

Il concetto di competenze per la vita supera, come abbiamo tentato di descrivere, quello di 

competenze di base, poiché promuove più di una semplice base per la sopravvivenza.  

L'educazione non formale degli adulti può essere il motore di questo cambiamento, 

abbracciando la visione delle Life Skills come elementi costitutivi per aumentare le 

opportunità degli individui, nello specifico del contesto europeo nel mercato del lavoro e 

nella società nel suo complesso.  

 

In alcuni Paesi, gli operatori dell'educazione degli adulti hanno già avviato iniziative per ampliare il 

concetto di competenze di base e hanno adottato pratiche più adeguate ad un trasferimento delle 

competenze di base stesse.  

 

3.1. Nuove competenze chiave - Imparare ad imparare come costrutto complesso ed eclettico. 

 

Facendo il punto sui cambiamenti che caratterizzano la nuova richiesta di competenze, la 

Raccomandazione del Consiglio Europeo sulle Competenze chiave per l'apprendimento 

permanente, come abbiamo visto,  poneva un accento particolare sullo sviluppo della competenza 

"imparare a imparare" come base per il miglioramento costante delle capacità di apprendimento e 

di partecipazione sociale insieme allo sviluppo personale e sociale, "per migliorare la gestione della 

vita consapevole della salute e orientata al futuro" (Raccomandazione del Consiglio Europeo 2018).  

Si tratta di una scelta di campo non casuale, che tende a costruire le condizioni per una revisione 

dell’approccio al tema delle competenze evidenziandone la dimensione sia integrata, sia gerarchica. 

 

Nella definizione della Raccomandazione, la "...competenza personale, sociale e di imparare a 

imparare è la capacità di riflettere su sé stessi, di gestire efficacemente il tempo e le informazioni, di 

lavorare con gli altri in modo costruttivo, di rimanere resilienza e di gestire il proprio apprendimento 

e la propria carriera. Comprende la capacità di affrontare l'incertezza e la complessità, di imparare 

a imparare, di sostenere il proprio apprendimento e la propria carriera, di sostenere il proprio 

benessere fisico ed emotivo, di mantenere la salute fisica e mentale e di essere in grado di 

empatizzare e gestire i conflitti in un contesto inclusivo e di sostegno". 

 

In questa visione, la dimensione dell'imparare a imparare mantiene la sua funzione chiave per 

l'apprendimento di quadri di comportamento e di percezione legati all'autonomia, alla 

metacognizione, all'autoconsapevolezza e all'autoregolazione.  
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Elementi indubbi di novità sono i costanti riferimenti alla salute fisica e al benessere complessivo 

della persona, in quanto potenti promotori dell'apprendimento e dello sviluppo (Commissione 

europea, 2018). Si tratta di novità che però, fanno riferimento a quadri concettuali risalenti agli anni 

‘90 e già ampiamente presenti nelle letterature sul benessere psicofisico. 

 

Il profilo di questa competenza chiave mostra evidenti e consistenti collegamenti con le competenze 

chiave di Cittadinanza e Imprenditorialità. La Raccomandazione fa, infatti, riferimento ad alcuni 

aspetti - pensiero critico e problem solving, lavoro di gruppo, capacità di comunicazione e 

negoziazione, capacità analitiche e competenze interculturali - che sono condivisi con altre 

competenze chiave, ma soprattutto con quelle summenzionate.  

 

Le competenze trasversali14 - ed imparare ad imparare è una di queste - sono diventate 

indispensabili per affrontare con successo la vita, le relazioni e le carriere, per far fronte ai 

cambiamenti della società, alla trasformazione digitale, alla volatilità dei mercati del lavoro globali e 

alla crescente radicalizzazione. L'attenzione alla resilienza, al benessere e all'auto-realizzazione è 

raccomandata dai cambiamenti sociali e demografici in Europa (invecchiamento della popolazione, 

frammentazione sociale, immigrazione, etc.), per promuovere la coesione e l'inclusione sociale 

(Cefai et al., 2018). Il rispetto, la tolleranza e l'empatia appaiono, altresì, necessari per interazioni 

sostenibili con popolazioni sempre più anziane e diversificate al loro interno (OCSE, 2015).  

 

La “flatlandia del XXI secolo” - lavoratori e cittadini connessi, mercati globali e tradizioni culturali 

miste - richiede individui in grado di gestire nuove relazioni tra cittadini nonché differenti visioni 

culturali. Richiede, cioè, individui in grado di sfruttare il potere della tecnologia per creare 

conoscenza e migliorare le capacità umane nel loro complesso (Griffin et al., 2012; Trilling & Fadel, 

2009).  

 

Le comunità globali sempre più differenziate al loro interno creano tensioni tra la necessità di 

sostenere la propria identità e la tolleranza per le identità e i valori degli altri. L’Imparare a imparare 

può essere cruciale per tenere il passo con l'evoluzione della domanda di competenze: pensiamo 

anche alle sfide demografiche che caratterizzano una società che invecchia e di una offerta di forza 

lavoro complessiva che si riduce progressivamente.  

Ne consegue, soprattutto, che i rapidi cambiamenti nei modelli occupazionali richiedono competenze 

non cognitive per dare forma a carriere volatili (Brunello & Schlotter, 2011; Gutman & Schoon, 2013) 

e sostanzialmente instabili e incerte nel loro sviluppo temporale e professionale. 

 

Non a caso, le ricerche evidenziano l'impatto delle competenze socio-emotive sulle traiettorie di vita 

e di lavoro e l'interdipendenza tra competenze emotive, sociali e quelle promosse nell'istruzione 

formale (Thompson & Lagattuta, 2006). Si ritiene, inoltre, che la motivazione intrinseca e il 

coinvolgimento emotivo nell'apprendimento sostengano una comprensione più profonda e il 

desiderio di approfondire e il desiderio di apprendere ulteriormente (Trilling, 2006). (Trilling & Fadel, 

2009). La collaborazione (faccia a faccia e virtuale) sembra aver aumentato la motivazione 

all'apprendimento, l'innovazione e le competenze socioculturali di tutti i partecipanti a questi nuovi 

processi comunicativi e di conoscenza (Johnson & Johnson, 2017). 

 

 
14 Competenze trasversali: abilità, valori e atteggiamenti necessari per lo sviluppo olistico degli studenti e per l'adattamento 
al cambiamento  
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Anche la capacità di apprendere, collaborare e risolvere problemi negli ambienti digitali è 

diventata essenziale. 

 

Coloro che non sono in grado di agire come produttori, distributori e consumatori di informazioni 

risultano, volenti o nolenti, in una condizione di svantaggio relativo. Da qui la necessità di sviluppare 

competenze per nuovi modi di lavorare, vivere, apprendere e pensare (Griffin et al, 2012, 3-4).  

Queste competenze comprendono la risoluzione di problemi complessi, la condivisione di 

informazioni per adattarsi e innovare, affrontare nuove esigenze e utilizzare la tecnologia per creare 

conoscenza orientata a migliorare le capacità umane. 

 

Le qualità e le abilità umane che l'intelligenza artificiale fatica a replicare includono, soprattutto, la 

competenza emotiva, il mentoring e il coaching, la capacità di giudizio etico, il mantenimento delle 

relazioni e la gestione dell'ambiguità dei contesti di azione stessi (Gustein & Sviokari, 2016; (Gustein 

& Sviokla, 2018).  

Tutte competenze legate in qualche modo alla volizione alla capacità di rielaborazione hic et nunc 

le proprie strategie. A loro volta, il pensiero critico e la risoluzione dei problemi, l'adattabilità, la 

comunicazione efficace e la gestione di interazioni sociali complesse sono stati evidenziati come 

caratteristiche cruciali dell'intelligenza umana per l'apprendimento permanente, l'istruzione e il lavoro 

(Luckin e Issroff, 2018; OCSE, 2018a), evidenziando, quindi, la priorità di un investimento strategico 

sul loro sviluppo futuro. 

 

Le competenze così individuate possono essere considerate come abilità prossime, destinate a 

essere essenziali nell'istruzione e nel lavoro del XXI secolo. Abilità e disposizioni per un'azione 

efficace e auto-organizzata per affrontare problemi complessi e contesti futuri sconosciuti e contesti 

futuri sconosciuti (Trilling & Fadel, 2009; Ehlers & Kellermann, 2019). 

Queste capacità, peraltro, sono caratterizzate da un alto potere trasformativo: possono, cioè, 

mettere gli individui in grado di affrontare le sfide e le opportunità di un mondo sempre più incerto, 

complesso e ambiguo, con soluzioni innovative in grado di dare forma al futuro stesso (OCSE, 

2018b). 

 

Questi elementi trasformativi caratterizzano e spiegano la logica che caratterizza il quadro sulle 

competenze per la vita- LifeComp. 

 

L'approccio eclettico che ne costituisce la base conoscitiva si adatta alla natura ibrida delle 

competenze utilizzate nella costituzione stessa del quadro. Il contenuto del quadro di riferimento, 

infatti, può essere collegato a un'ampia gamma di aree di conoscenza, e concetti e valori che 

possono avere connotazioni diverse nelle diverse comunità professionali, culturali e sociali.  

Esse si sono combinate, come abbiamo tentato di evidenziare, attraverso l’evoluzione storico sociale 

di matrici teoriche diverse che sono diventate convergenti in maniera irrinunciabile a partire dalle 

conseguenze di alcuni grandi eventi quali la guerra nella ex Jugoslavia, i disastri ambientali quali 

quelli di Fukushima (o, prima, Chernobyl), la pandemia. 

 

Questa caratteristica rappresenta un elemento di complessità ineliminabile col quale confrontarsi 

costantemente e obbligatoriamente. 

Tutta la logica del quadro di riferimento è definita, comunque, prevalentemente attorno alla 

competenza dell’imparare ad imparare, che mira a mettere gli individui in grado di vivere, 

apprendere, interagire e lavorare in modo significativo in società sostenibili, per il benessere 

individuale e collettivo.  
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Non a caso, questa considerazione mette in evidenza come anche l'autoconoscenza e 

l'autorealizzazione (cioè, l'agency degli individui) rappresentino sempre più potenti motori 

trasformativi.  

Dal punto di vista teorico e concettuale, le intuizioni della psicologia umanistica e positiva, del 

costruttivismo sociale e della metacognizione supportano un'ampia attenzione all'apprendimento e 

allo sviluppo individuale, collaborativo e organizzativo. Esse sono un ineliminabile background 

teorico e guidano gran parte dei percorsi di integrazione delle visuali e dei framework interpretativi 

utilizzati. 

 

Lo sviluppo di un quadro di Competenze Chiave ispirato a queste considerazioni è stato guidato 

dalla consapevolezza che molti elementi sono legati e interconnessi ad altre Competenze Chiave.  

Ciò premesso, in ultima analisi, il contenuto del Quadro appare abbastanza eterogeneo. Alcuni 

elementi rappresentano prerequisiti per l'attivazione di altre competenze, altri possono essere 

classificati come attitudini o insiemi di competenze, altri ancora rappresentano evoluzioni necessarie 

al raggiungimento di livelli superiori di competenza vitali per la qualità dell’integrazione. 

 

Per affrontare la complessità concettuale sottostante il Quadro, la teoria dei sistemi ha guidato la 

progettazione di una struttura del quadro di riferimento i cui elementi possono essere etichettati in 

base al loro profilo e alla loro funzione. 

Anche la scelta delle fonti a supporto della selezione degli elementi facenti parte del quadro risulta 

oltremodo eclettica: teorie e ricerche empiriche, quadri di competenze di differente estrazione 

scientifica, curricula e strumenti di valutazione sviluppati da diversi soggetti e organizzazioni, con 

approcci tra loro anche molto distanti, come ad esempio, contributi da reti di progetto e 

organizzazioni di stakeholder.  

In linea con i precedenti Quadri delle Competenze Chiave (ad esempio DigComp - vedi Ferrari, 

2012), il termine quadro di competenze" viene utilizzato nel suo significato più ampio di 

"concettualizzazione organizzata delle competenze" cioè di quadro di riferimento inteso 

come uno strumento per concettualizzare e sviluppare le aree e gli elementi delle competenze 

LifeComp così come delineato nei Documenti europei15.  

 

Il quadro LifeComp comprende aspetti intrapersonali, cognitivi e metacognitivi. L'interdipendenza 

con altri tipi di competenze è inevitabile, con relazioni di sostegno e integrazione concettuale 

reciproci. Numerosi concetti chiave del quadro di riferimento (come empatia, benessere e resilienza) 

sono diventati parole d'ordine in tutte le aree della conoscenza e della pratica, al punto da diventare 

oggetti di confine - elementi adattabili con significati diversi nei vari contesti sociali, ma con 

caratteristiche comuni tali da mantenere un'identità comune e riconoscibile (Star & Griesemer, 1989; 

Wenger, 1998). 

 

Tali competenze sono state oggetto di una crescente attenzione da parte delle politiche e della 

ricerca, dando luogo a una serie di definizioni: Life Skills, soft skills, competenze socio-emotive e 

non-cognitive, competenze trasversali, competenze del XXI secolo, competenze trasversali, 

competenze per il 2030.  

 
15 In quanto tale, si distingue da un "Quadro delle qualifiche", inteso come strumento per lo sviluppo e la classificazione 

delle qualifiche a livello nazionale o settoriale, come un insieme di criteri (ad esempio descrittori) applicabili a livelli specifici 
di risultati di apprendimento (CEDEFOP, 2008) - ad esempio l'EQF (European Qualification Framework) e gli NQF 
(National Qualification Framework) ovvero Quadri nazionali delle qualifiche. 
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La Tabella seguente cerca di razionalizzare attraverso un confronto diretto le definizioni in uso 

mappandole rispetto alla Raccomandazione del Consiglio del 2018, e poi rispetto ai principali 

contributi segnalati in letteratura a partire da quelli già evidenziati nel I capitolo. 

 



 
 

 

 

Tavola 3 - Comparazione tra le concettualizzazioni in uso secondo i diversi framework interpretativi in uso 

Raccomandazione 2018: 

Area Personale16 
Life Skills17 

Competenz

e 

trasversali
18 

Socio-emotivo non 

cognitivo19 
Trasversale20 21° – secolo21 OCSE 203022 

Riflessione 

Motivazione 

Fiducia 

Resilienza 

Consapevolez

za 

Autogestione 

Autogestion

e 

Autostima 

Responsabi

lità 

Integrità 

Motivazione 

Flessibilità 

Autostima 

Fiducia 

Ottimismo 

Conscientiousness 

 

Stabilità emotiva 

Autodisciplina 

Responsabilità 

Integrità 

Flessibilità 

Gestisci la vita 

Consapevolezza 

Autoregolamentazione 

Resilienza 

Desiderio di applicare l'apprendimento 

precedente 

Curiosità di imparare 

 

Agenzia  
Autonomia 

Apertura all'esperienza 
 Gestisci carriera  

Affrontare l'incertezza e la complessità 

Gestisci la carriera 

Cercare istruzione, formazione, 

opportunità di carriera 

  
Autonomia 

Apertura all'esperienza 
 Gestisci vita e carriera  

Salute fisica, sociale, mentale, emotiva 

e 

Benessere 

  
Stabilità emotiva 

Conscientiousness 

Apprezzamento di 

uno stile di vita sano 
 Salute fisica e mentale 

 

Prova empatia 

Crea fiducia 

 

Empatia 

 

Empatia 

Mantenere relazioni 

sane e premurose 

Gradevolezza 

Estroversione 

Empatia  
Core: Abilità socio-emotive 

(empatia, fiducia) 

Comunicare 

Gestire le interazioni 

Collaborare 

Comunicare 

Lavoro di 

squadra 

Leadership 

di socialità 

Lavora con gli altri 

Gradevolezza 

Estroversione 

Comunicare 

Collaborare 

Risolvere i conflitti 

Comunicare 

Collaborare 

Core: Abilità socio-emotive 

(collaborazione) 

 
16 European Council Recommendation on Key Competences for LLL, 2018. 
17 https://www.unicef.org/lifeskills/index_7308.html 
18 http://www.ibe.unesco.org/en/glossary-curriculum-terminology/s/soft-skills 
19 . OECD (2015). Skills for Social Progress: The Power of Social and Emotional Skills. Paris: OECD. 
20 UNESCO (2015b). Transversal Competencies in Education Policy and Practice (Phase I). Asia-Pacific Education Research Institutes Network (ERI NET). Paris and Bangkok: 
UNESCO. 
21 ATC21S, 2012. 
22 OECD (2019a). OECD Future of Education and Skills 2030. Conceptual Learning Framework. Concept Note: OECD Learning Compass 2030 
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Negoziare 

Gestire i conflitti 

Assertività 

Integrità 

Negoziare 

Difesa 

Rispetta la diversità 

Superare i pregiudizi 
  

Rispetto 

Gradevolezza 

Atteggiamenti 

interculturali 

Responsabilità 

personale e sociale 

Trasformativo: riconciliare 

tensioni e dilemmi 

 

Gestire il tempo, l'apprendimento, le 

informazioni 

 

Stabilisci obiettivi 

 

Conoscere le proprie capacità, strategie 

di apprendimento, bisogni 

 

Apprendimento collaborativo e 

autonomo 

 

Focalizzare, organizzare, valutare, 

condividere l'apprendimento 

 

Perseverare 

 

Mentalità di apprendimento 

Informazioni 

e 

conoscenze 

sul processo 

Gestisci il 

tempo 

Raggiungere gli 

obiettivi: 

perseveranza, 

consapevolezza di 

sé, passione 

 

Costruisci sui punti di 

forza personali 

 

Conscientiousness 

Apprendimento 

indipendente 

 

Perseverare 

Metacognizione 

Trasformativo: 

responsabilità 

Anticipazione, azione, ciclo 

di riflessione per lo sviluppo 

delle competenze 

 

Gestire la complessità 

 

Riflettere criticamente, prendere 

decisioni 

 

Cerca supporto 

 

Attitudine al problem solving 

Problem 

solving 

 

Pensiero 

critico 

 

Processo 

decisionale 

responsabile 

Prendere 

decisioni 
 

Pensiero riflessivo 

 

Decisionale 

 

Creatività 

Problem solving 

 

Pensiero critico 

 

Decisionale 

 

Innovazione 

Core: pensiero etico 

 

Trasformativo: 

responsabilità, creare 

nuovo valore, riconciliare 

tensioni e dilemmi 
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Come si può vedere dalla tabella le sovrapposizioni e le analogie concettuali sono numerose e 

presuppongono scelte e selezioni che, se spiegate, non inficiano la bontà del modello di arrivo. 

 

Ciò premesso le Life Skills possono essere descritte - proprio nell’ottica ibrida prima richiamata - 

come un insieme di atteggiamenti e comportamenti adattivi per affrontare le sfide della vita.  

Esse sono quindi, torniamo a dirlo qui, competenze personali (consapevolezza personale, capacità 

di agire e di autogestione); competenze interpersonali (comunicazione e negoziazione, lavoro di 

gruppo, empatia); abilità cognitive, metacognitive e riflessive (elaborazione delle informazioni e 

conoscenze, risoluzione di problemi, pensiero critico e processo decisionale responsabile) (UNICEF, 

2010). 

Questa definizione è stata, invece, proposta dall’OMS (1992, 1997) “Con il termine skills for life si 

intendono tutte quelle skills (abilità, competenze) che è necessario apprendere per mettersi in 

relazione con gli altri e per affrontare i problemi, le pressioni, gli stress della vita quotidiana. La 

mancanza di tali skills socio emotive, può causare in particolare nei giovani, l’instaurarsi di 

comportamenti negativi e a rischio in risposta agli stress”23.  

Come si può notare il framework concettuale è analogo seppur presenta una diversa selezione degli 

elementi costitutivi e delle loro declinazioni concettuali. 

 

A loro volta, le Soft skills (solitamente contrapposte alle "hard skills" tecniche e specifiche del 

lavoro) sono considerate come qualità, abitudini e atteggiamenti ampiamente applicabili.  Ad 

esempio, gli esempi di soft skills elencati dall'UNESCO coprono molti elementi della Competenza 

Chiave LifeComp soprattutto nelle aree di sviluppo personale e sociale delineate dalla 

Raccomandazione: autostima e autogestione, motivazione, senso di responsabilità, flessibilità 

(sviluppo personale), capacità di prendere decisioni, empatia, leadership, socievolezza (sviluppo 

sociale) e gestione del tempo. 

 

Le competenze socio-emotive a corredo presenti anche nel quadro OMS possono essere definite 

all'interno di tre aree fondamentali, principalmente legate agli aspetti personali e sociali:  

 

1. raggiungere gli obiettivi e costruire sui punti di forza personali;  

2. lavorare con gli altri e mantenere relazioni sane;  

3. gestire le emozioni (Cefai & Cavioni, 2014; OCSE, 2015). 

 

Le Competenze non cognitive rappresentano, invece, un modo diverso di descrivere le 

competenze socio-emotive così come si trova spesso in letteratura (OCSE, 2015). Di solito ci si 

riferisce a caratteristiche della personalità e alle qualità personali, che vengono pertanto distinte 

dalle competenze cognitive. Una descrizione ampiamente condivisa in letteratura sui tratti di 

personalità è la classificazione "Big Five", presa come riferimento chiave per lo studio dell'OCSE 

sulle competenze socio-emotive (John & John & John 2015)24.  Questa formulazione è la più recente, 

ma anche la più complessa ed esposta a contrapposizioni ideologiche. Essa si deve agli studi di 

 
23 Mediante l’individuazione di queste competenze e l’uso dei pari per la promozione della loro acquisizione, si aspirava a 

rendere i giovani più consapevoli indipendentemente dai curricoli scolastici a cui erano esposti. Sono stati sviluppati 
appositi programmi che hanno coinvolto direttamente anche il mondo della ricerca accademica (OMS, 1994). 
24 L’indagine dell’OCSE sulle Competenze socio-emotive (SSES) ha riguardato studenti di 10 e 15 anni con i loro docenti 

e genitori; ha descritto queste competenze collegandole alle caratteristiche della famiglia, della scuola e, in senso ampio, 
anche al contesto socioeconomico e politico. La prospettiva concettuale di riferimento per queste competenze è quella dei 
tratti di personalità indicati dai Big Five, chiamati così per i cinque tratti generali individuati: Apertura mentale, Amicalità, 
Coscienziosità, Estroversione, Stabilità emotiva.  
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Heckman e collaboratori (Heckman, Kautz, Diris, Weel, Borghans, 2014, Vittadini, in Heckman, 

Kautz 2017) e alla ricerca intrapresa dall’OCSE proprio su queste tipo di competenze (OECD, 2021).  

 

Le competenze trasversali, così come descritte dall'UNESCO, si concentrano, invece, sullo 

sviluppo olistico della persona e sull'adattamento al cambiamento (Care & Luo, 2016; UNESCO, 

2015b). Mettono in primo piano le competenze intrapersonali e aggiungono riferimenti a stili di vita 

“sani”. Come si diceva, questo tratto relativo agli stili di vita legati al benessere fisico della persona 

apre nuovi scenari e approcci interpretativi da tenere in opportuna considerazione nella costruzione 

di strategie di implementazione. 

 

Le competenze del XXI secolo si concentrano sul pensiero di ordine superiore, sulla risoluzione 

dei problemi, sulla comunicazione efficace, sull'apprendimento auto-diretto e collaborativo richiesti 

da una società globalizzata e digitale. Possono essere raggruppate come modi di pensare, di 

lavorare, strumenti di lavoro e di vivere nel mondo (Binkley et al., 2012). Vivere nel mondo (area 

personale), i modi di lavorare (area sociale) e i modi di pensare (imparare a imparare) sono tutti 

collegati alla quarta area quarta area (strumenti di lavoro: alfabetizzazione all'informazione e alle 

TIC, come parti della competenza digitale - vedi Ala-Mutka, 2011). 

 

La prospettiva più completa sulle competenze orientate al futuro si trova nella Bussola 

dell'apprendimento dell'OCSE 2030 che mira a promuovere il dialogo e l'allineamento tra i quadri 

di riferimento delle competenze e i curricula a livello globale, con un'attenzione prevalente 

all'istruzione scolastica.  

L'attenzione è rivolta al miglioramento della qualità della vita e al benessere collettivo, consentendo 

agli studenti di far fronte a richieste complesse, di navigare nell'incertezza attraverso gli spazi sociali 

e digitali e di impegnarsi con la natura apprezzandone la fragilità e il valore (OCSE, 2019a). 

 

Le competenze per il 2030 a loro volta sono viste come relazionali (agire per uno scopo, rispettare 

gli altri), integrate (per una visione a lungo termine, con soluzioni multiple per le grandi sfide) e 

olistiche (aiutare a svilupparsi come persona intera). (OCSE, 2019a). In particolare, tre competenze 

trasformative conferiscono ai discenti il ruolo di agenti di cambiamento per benessere individuale e 

sociale: 1) creare nuovo valore; 2) conciliare tensioni e dilemmi; 3) assumersi responsabilità (OCSE, 

2019b). 

Imparare a imparare e il pensiero di ordine superiore, le abilità socio-emotive e la creatività sono 

considerati fondamentali per il pensiero sistemico: il che equivale a imparare a pensare e ad agire 

in modo integrato, considerando anche, se non soprattutto, le interconnessioni tra idee 

contraddittorie (OCSE, 2019a). 

 

La Bussola dell'Apprendimento 2030 dell'OCSE considera, infine, le competenze come sviluppate 

attraverso cicli di apprendimento di anticipazione (di conseguenze e prospettive) e azione e 

riflessione (creazione di significato e comprensione più profonda dell'esperienza) (OCSE, 2019a).  

Esse sono i motori dell'agency e della co-agency, al centro dell'educazione e dell'apprendimento 

permanente (OCSE, 2019d).  

 

Box 4 La Bussola dell'Apprendimento 2030 dell'OCSE  

Proprio come una bussola orienta un viaggiatore, la bussola didattica dell'OCSE 2030 indica le conoscenze, abilità, 

attitudini e valori di cui gli studenti hanno bisogno non solo per resistere ai cambiamenti nel nostro ambiente e nella 

nostra vita quotidiana, ma per contribuire a plasmare il futuro che vogliamo.  
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La Bussola dell'Apprendimento 2030 dell'OCSE considera, infine, le competenze come sviluppate attraverso cicli di 

apprendimento di anticipazione (di conseguenze e prospettive) e azione e riflessione (creazione di significato e 

comprensione più profonda dell'esperienza) (OCSE, 2019a). La Bussola è riferita al contesto dell’Education 

 

Compass 2030 è composto da sette elementi: 

 

1. Fondamentali 

La Bussola dell'Apprendimento 2030 dell'OCSE definisce le condizioni fondamentali e le competenze, le conoscenze, 

gli atteggiamenti e i valori di base che sono prerequisiti per l'apprendimento successivo attraverso l'intero curriculum. 

Questi fondamentali forniscono una base per lo sviluppo dell'agency e delle competenze trasformative degli studenti. 

Tutti gli studenti hanno bisogno di queste solide basi per realizzare il loro potenziale di diventare contribuire 

responsabilmente e diventare membri sani della società. 

 

2. Competenze trasformative 

Per affrontare le sfide del XXI secolo, gli studenti devono essere responsabilizzati e sentire di poter contribuire a 

plasmare un mondo in cui il benessere e la sostenibilità - per sé, per gli altri e per il pianeta - siano realizzabili.  La 

Bussola dell'apprendimento dell'OCSE OCSE 2030 identifica tre "competenze trasformative" di cui gli studenti hanno 

bisogno per contribuire e prosperare nel nostro mondo e plasmare un futuro migliore: creare nuovo valore, riconciliare 

le tensioni e dilemmi e assumersi responsabilità. 

 

3. Agenzia dello studente/co-agenzia 

L'agency dello studente è definita come la convinzione che gli studenti abbiano la volontà e la capacità di influenzare 

positivamente la propria vita e il mondo che li circonda, nonché la capacità di fissare un obiettivo, riflettere e la capacità 

di porsi un obiettivo, di riflettere e di agire responsabilmente per ottenere un cambiamento. L'agenzia dello studente è 

legata allo sviluppo di un'identità e di un senso di appartenenza.  Quando gli studenti sviluppano l'agency, si affidano 

alla motivazione, alla speranza, all'autoefficacia e a una mentalità di crescita (la consapevolezza che le capacità e 

l'intelligenza possono essere sviluppate) per navigare verso il benessere. Ciò consente loro di agire con un senso di 

scopo, che li guida a prosperare e a prosperare nel mondo. Gli studenti imparano, crescono ed esercitano la loro agency 

nei contesti sociali e per questo è fondamentale anche la co-agency. Gli studenti sviluppano la co-agency in un rapporto 

interattivo, di supporto reciproco e di arricchimento con i loro coetanei, gli insegnanti, i genitori e le comunità, in modo 

organico in un ecosistema di apprendimento più ampio. 

 

4. La conoscenza 

Come parte della Bussola dell'apprendimento 2030 dell'OCSE, la conoscenza include concetti e idee teoriche oltre alla 

comprensione pratica. basata sull'esperienza di aver svolto determinati compiti. Il progetto Istruzione e competenze 

2030 riconosce quattro diversi tipi di conoscenza: disciplinare, interdisciplinare, epistemica e procedurale. 

 

5. Le competenze 

Le competenze sono l'abilità e la capacità di portare a termine i processi e di utilizzare le proprie conoscenze in modo 

responsabile per raggiungere un obiettivo. La Bussola dell'apprendimento dell'OCSE 2030 distingue tre diversi tipi di 

competenze: cognitive e metacognitive; sociali ed emotive; pratiche e fisiche. 

 

6. Atteggiamenti e valori 

Gli atteggiamenti e i valori si riferiscono ai principi e alle convinzioni che influenzano le scelte, giudizi, comportamenti e 

azioni nel percorso verso il benessere individuale, sociale e ambientale. Per rafforzare e rinnovare la fiducia nelle 

istituzioni e tra le comunità richiedono maggiori sforzi per sviluppare valori fondamentali e condivisi di cittadinanza, al 

fine di costruire economie e società più inclusive, eque e sostenibili. società più inclusive, eque e sostenibili. 

 

7 Ciclo Anticipazione – Azione – Riflessione (AAR) 

Il ciclo Anticipazione-Azione-Riflessione (AAR) è un processo di apprendimento iterativo in cui gli studenti migliorano 

continuamente il loro pensiero e agiscono intenzionalmente e responsabilmente verso il benessere collettivo. 

 

3.2 La Teoria dei sistemi e il LifeComp 

 

La teoria dei sistemi è uno strumento chiave nella progettazione delle parti ibride e complesse del 

quadro LifeComp. 
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Secondo questa teoria, è necessario creare una struttura a strati, tenendo conto delle variazioni e 

delle connessioni tra le diverse parti. Questa strategia cognitiva acquista senso se ci si concentra  

sul'interdipendenza dei componenti del quadro e sull'importanza di alcuni di essi nelle aree 

dell'apprendimento, della socializzazione e dello sviluppo personale (come suggerito anche dalla 

Raccomandazione del 2018). 

 

In questo senso, un sistema è un insieme di componenti interconnessi che lavorano insieme per 

svolgere compiti che nessuno dei componenti potrebbe svolgere da solo: persone, organizzazioni, 

tecnologie, informazioni, processi, servizi sono alcuni esempi di questi sistemi (Stillitto, 2015, 4, 

citato da Deakin Crick et al., 2015).  

 

Il pensiero sistemico consente, invece, di determinare l'essenza dei concetti nei processi in cui 

interagisce una grande varietà di fattori cercando di evidenziarne le possibili interconnesioni (Senge, 

1990). Secondo le teorie dei sistemi e del caos, gli ecosistemi sociali sono esseri viventi dinamici, in 

continua evoluzione, con relazioni complesse tra loro (Jørgensen & Müller, 1999).  In particolare, la 

visione organica di Koestler vede i sistemi complessi come autonomi e interdipendenti, con ogni 

componente che svolge uno scopo specifico in sistemi stratificati e auto-organizzati (Koestler, 1967; 

Simon, 1969 e Koestler, 1999).  

Questa caratteristica aumenta la capacità dei sistemi di resistere e adattarsi al cambiamento. 

Fornisce una comprensione preziosa per lo sviluppo di un modello concettuale a più livelli, come il 

modello LifeComp, che si basa principalmente sulla teoria dei sistemi complessi (Deakin Crick, 

2014). 

 

La progettazione del quadro LifeComp sembra essere motivata più dal riconoscimento di 

caratteristiche personali uniche, espresse attraverso la compresenza e l'interazione reciproca di 

competenze personali, sociali e di apprendimento, che dalla classica ripartizione ampiamente 

presente nella definizione del concetto di competenza. Questo nonostante, quindi, l'esistenza di una 

matrice concettuale specifica inclusa nella Raccomandazione del 2018, che vede le competenze 

come una sintesi di conoscenze, abilità e attitudini. 

 

Trattandosi di disposizioni e orientamenti all'azione, le attitudini sono estremamente rilevanti perché 

svolgono un ruolo trasversale. Risulta chiaro che un approccio olistico (sistemico) - che vede le 

componenti del quadro come un ecosistema complesso con interdipendenze - è più efficace della 

scomposizione in componenti discrete di conoscenze, abilità e attitudini (Laszlo & Kripps). Le 

componenti che formano l'insieme delle competenze personali, sociali e di apprendimento hanno 

profili e composizioni diversi; alcune sono incluse nel quadro di riferimento, altre si concentrano su 

abilità o attitudini, altre ancora riflettono combinazioni complesse di competenze. 

 

È quindi possibile organizzare questa eterogeneità in una struttura a livelli.  

 

Per far luce sulle relazioni e formulare raccomandazioni per gli obiettivi di sviluppo delle competenze, 

il quadro LifeComp distingue tra competenze composite (grappoli di competenze) ed elementi 

fondamentali (trasversali al quadro, necessari per lo sviluppo di altre aree). 

I documenti che sono riferiti alla "Bussola dell'apprendimento 2030 dell'OCSE" (si veda il riquadro) 

adottano un approccio simile, con le competenze fondamentali (cognitive, socio-emotive e di salute 

fisica/mentale) viste come "prerequisiti e accesso a ulteriori apprendimenti più elevati/più complessi" 

(OCSE, 2018b).  
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Al contrario, le "competenze composite, sono insiemi ampi e sfaccettati che attraversano i curricula 

e i domini di conoscenza differenziati aiutano gli studenti a comprendere e affrontare questioni di 

natura più ampia. 

Le competenze chiave del modello LifeComp descrivono le disposizioni come fattori essenziali che 

mirano al cambiamento personale del carattere e del comportamento, sostenendo lo sviluppo 

dell'agency (la volontà e la capacità di prendere iniziativa e di controllare le circostanze) (Deakin 

Crick et al., 2015; Dweck, 2013). 

 

Le disposizioni all'apprendimento e la mentalità di crescita sono necessarie per lo sviluppo 

dell'agency e richiedono anche l'autoconsapevolezza e l'autoefficacia, che sono essenziali per un 

apprendimento efficace (Bandura, 1986, 1994; Schunk, 1987; Zimmerman et al., 1992). 

 

Fa da corollario la presenza di una qualità personale quale l’integrità, che, a sua volta, comprende 

la responsabilità, l'introspezione e l'autocontrollo, è definita come "coerenza, onestà e veridicità con 

sé stessi e con gli altri" (Schlenker, 2008). L'agenzia è legata all'integrità. L'integrità è riconosciuta 

come vitale per il benessere generale di qualsiasi società.  

 

Le persone che hanno un senso di agency25si sentono più padrone della propria vita, il che influenza 

i loro atteggiamenti e comportamenti e le aiuta ad affrontare la complessità, il cambiamento e 

l'incertezza e aiuta le persone a impegnarsi nella cittadinanza attiva (OCSE, 2018b, 2019d). 

 

Queste prospettive sostengono l'idea che l'agency è sia il risultato di obiettivi individuali legati allo 

sviluppo delle competenze, sia una forza potente che agisce alla base di tutti i componenti del quadro 

LifeComp.  

Per quanto riguarda, invece, la resilienza, la mentalità di crescita e il benessere generale, l'agenzia 

personale si distingue come una componente cruciale (OCSE, 2019d). La co-agency promuove la 

responsabilità sociale in quanto si basa su un forte lavoro di squadra e sulla comunicazione.  

 

La metacognizione e l'apprendimento efficace sono facilitati da un'agenzia consapevole e 

l'apprendimento significativo è innescato dalla riflessione. Questa idea comprende la capacità di 

organizzare e gestire con successo l'apprendimento, di gestire le emozioni negative durante il 

processo di apprendimento e di essere consapevoli e autosufficienti per raggiungere un obiettivo 

(Deakin Crick et al., 2015). 

 

La Bussola dell'apprendimento 2030 dell'OCSE si basa su un approccio simile, definendo l'agency 

come "...la capacità di stabilire obiettivi, riflettere e agire responsabilmente per raggiungere il 

cambiamento", con un impatto positivo sia sulla vita personale che sull'ambiente in generale” 

(OCSE, 2019d).  

 
25 Il concetto di agency o di agentività è divenuto largamente utilizzato nei documenti di policy e sta diventando una 

prospettiva per l’apprendimento. Le sue origini provengono dalla distinzione legale e commerciale tra principale e agente, 
dove al secondo è data la capacità di agire autonomamente per conto del primo. Nel framework 2030 dell’OECD (2018, 
p. 4), l’agency corrisponde a quel senso di responsabilità e partecipazione nel mondo per influenzare le persone, gli eventi 
e le circostanze verso il bene collettivo. L’agentività richiede la capacità di contestualizzare uno scopo di guida, di 
identificare le azioni che permettono di raggiungere un obiettivo. In queste prime approssimazioni, è implicato e implicito 
il concetto di co-agency, cioè di relazioni interpersonali che si supportano mutuamente, e che aiutano gli apprendenti a 
progredire verso gli obiettivi giudicati da loro come di valore. Il costrutto di agency è dunque di tipo interazionale e 
relazionale, ed evidenzia sia l’essere in grado di utilizzare il supporto degli altri, sia l’essere una risorsa in sé per il 

benessere individuale e sociale cfr Morselli D Ellerani P, (2021) Lo studio dell’agency secondo il Capability Approach nei 

paradigmi d’indagine qualitativa, Formazione & Insegnamento XIX – 1 – 2021 
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3.3 Teorie alla base del Quadro LifeComp  

 

Per progettare il quadro LifeComp, è utile identificare le componenti di base che sono necessarie 

per la costruzione di qualsiasi altra componente, in tutti i domini. 

 

L'identificazione di queste componenti può essere aiutata dalla ricerca sulla nozione di 

autodeterminazione, sulla psicologia positiva, sul potere dell'apprendimento, sull'atteggiamento 

mentale associato al progresso personale e sulle competenze socio-emotive.  

Dalla teoria dell'autodeterminazione sono stati estratti tre bisogni umani fondamentali: la relazione, 

la padronanza e l'autonomia (Ryan & Deci, 2000).  

La soddisfazione di questi bisogni porta alla motivazione intrinseca, che è un forte predittore 

dell'apprendimento, del benessere e della crescita personale (Ryan & Deci, 2000; Standage et al., 

2005). 

 

Una mentalità di crescita, che promuove l'apertura e la curiosità verso nuove esperienze, è 

fortemente associata alla motivazione (Deakin Crick et al., 2005).  

Entrambi sono collegati al locus of control, ovvero al senso di controllo sulle proprie circostanze di 

azione e all'autoefficacia, che è essenziale per la resilienza (Bandura, 2008).  

Mentre le persone con bassa autoefficacia spesso si arrendono e non riescono a raggiungere i 

propri obiettivi, quelle con alta autoefficacia sono più resilienti di fronte alle difficoltà.  

L'ottimismo e la speranza sono due disposizioni che aiutano a generare l'energia necessaria per 

l'apprendimento e il cambiamento (Deakin Crick et al., 2015). È quindi possibile identificare la 

concettualizzazione del growth mindset come una componente fondamentale necessaria per lo 

sviluppo di altre competenze.  

Un'altra componente essenziale che consente di perseguire obiettivi significativi è l'autoregolazione, 

definita come la capacità di comprendere, attivare, monitorare, controllare e regolare emozioni, 

pensieri, attenzione, comportamenti e processi cognitivi (Moilanen, 2007).  

 

La regolazione emotiva è essenziale per lo sviluppo umano perché rende le persone più ricettive 

al cambiamento e all'apprendimento (De Luca, 2007; Deakin Crick et al., 2015). 

Una componente importante dell'autoregolazione è la capacità di rimandare il piacere (Mujis et al., 

2018).  

Questa capacità si integra con una mentalità di crescita e comporta la persistenza e la grinta di 

fronte alle avversità (Hochanadel & Finamore, 2015). Secondo l'OCSE (2015, 2019a), Cefai & 

Cavioni (2014) l'empatia è una condizione necessaria per l'utilizzo di altre competenze socio-emotive 

e per lo sviluppo di relazioni positive. Promuove la resilienza e il benessere aiutando a soddisfare il 

bisogno umano fondamentale di relazioni (Ryan & Deci, 2000; Seligman, 2000). 

 

Comprendere gli stati mentali degli altri, reagire emotivamente e cambiare la propria prospettiva 

fanno parte dell'empatia (Hoffman, 2003).  

L'empatia è, pertanto, essenziale per le competenze interculturali e interpersonali e per la 

cittadinanza attiva. Soprattutto in situazioni globali instabili, l'idea di flessibilità o adattabilità è 

riconosciuta come fondamentale per lo sviluppo sociale e personale. Questa competenza 

comprende abilità come la propensione a cercare opportunità, a reinventarsi costantemente e a 

imparare cose nuove, nonché l'orientamento a trovare soluzioni (che è legato al problem solving) e 

ad accettare e comprendere il cambiamento (Folke et al., 2010). 
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L'adattabilità e la flessibilità cognitiva sono considerate elementi della capacità di resilienza 

personale, che è la capacità di riprendersi rapidamente dalle battute d'arresto e di rispondere 

rapidamente a problemi o pressioni impreviste. Un funzionamento efficace di fronte al pericolo, 

all'incertezza, alle avversità e allo stress richiede la resilienza, definita come tenacia, persistenza, 

autoefficacia, controllo emotivo e cognitivo e flessibilità (Bergström & Dekker, 2014; Masten, 2014). 

All'interno del quadro LifeComp, la cooperazione, il lavoro di squadra e la comunicazione chiara si 

distinguono come componenti essenziali della crescita sociale. 

 

È riconosciuto come la cooperazione e il lavoro di squadra promuovano risultati positivi, creatività 

e produttività. La collaborazione promuove il benessere, incoraggia lo sviluppo di relazioni 

compassionevoli e utilizza il legame per superare gli stati psicologici negativi. L'apprendimento 

cooperativo e il benessere sono direttamente collegati alla promozione dell'interdipendenza e 

dell'interazione positiva (Johnson & Johnson, 1989). 

 

La cooperazione e la risoluzione dei conflitti dipendono fortemente da una comunicazione 

efficace, che comprende l'espressione chiara, l'ascolto attivo, i segnali non verbali, il feedback, 

l'empatia e la crescita della fiducia. La comunicazione è anche essenziale per l'alfabetizzazione 

mediatica a sostegno dell'apprendimento individualizzato, dell'inclusività e del lavoro di squadra 

(Donsbach, 2008; Bialik & Fadel, 2015). 

Un'interazione efficace nei team, nelle comunità e nelle organizzazioni richiede la gestione dei 

conflitti, che comprende l'evitamento, il contenimento, la trasformazione e la risoluzione degli stessi. 

Una componente critica del lavoro di squadra è la negoziazione, che richiede perseveranza, 

adattabilità, capacità di articolare i punti di accordo e di pensare con calma sotto costrizione 

(Hansen, 2013). 

 

Le persone assertive sono in grado di esprimere le proprie opinioni con rispetto e sicurezza, il che 

è utile per gestire i conflitti, la collaborazione e le relazioni produttive in generale. Nelle culture post-

industriali, la leadership distribuita è considerata essenziale. Ciò richiede la consapevolezza e il 

controllo emotivo intrapersonale e la responsabilizzazione interpersonale degli altri 

(Sydänmaanlakka, 2003). 

Il fulcro della leadership distribuita è una comunicazione efficace basata sulla condivisione 

individuale di idee e sull'apprendimento. Le idee legate alla leadership distribuita includono la 

padronanza di sé, la sinergia sociale, l'apprendimento organizzativo e la crescita sostenibile. Queste 

idee sottolineano la complessità delle interazioni interpersonali e la necessità di competenze 

sofisticate per gestirle con successo (Sydänmaanlakka, 2002). 

 

3.4 Un tentativo di ricomposizione.  Tra competenze chiave e life skills: la struttura del Quadro 

LifeComp26 
 

L'obiettivo del quadro concettuale LifeComp è quello di stabilire una comprensione condivisa e un 

linguaggio comune sulle competenze "personali, sociali e di apprendimento". LifeComp è stato 

sviluppato utilizzando un approccio di tipo misto, costituito da una revisione completa della ricerca 

accademica e documentale e da tre consultazioni iterative con più parti interessate che hanno 

 
 European Commission (2020) LifeComp - The European Framework for Personal, Social and Learning to Learn Key 
Competence - JRC SCIENCE FOR POLICY REPORT, Luxembourg e Caena, F. (2019), Developing a European 
Framework for the Personal, Social & Learning to Learn Key Competence (LifEComp). Literature Review & Analysis of 
Frameworks, Punie, Y. (ed), EUR 29855 EN, Publications Office of the European Union, Luxembourg,  
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beneficiato dell'esperienza di accademici, responsabili delle politiche educative e operatori del 

settore selezionati in Europa e altrove. 

 

LifeComp si compone di tre aree di competenza interconnesse: "Personale", "Sociale" e "Imparare 

a imparare". Ogni area comprende tre competenze: Autoregolazione, Flessibilità, Benessere (Area 

personale), Empatia, Comunicazione, Collaborazione (Area sociale), Mentalità di crescita, Pensiero 

critico e Gestione dell'apprendimento (Area imparare a imparare). Ogni competenza ha, a sua volta, 

tre descrittori che generalmente corrispondono al modello "consapevolezza, comprensione, azione". 

Queste non devono essere intese come una gerarchia di diversi livelli di rilevanza, per cui alcune 

sono prerequisiti per altre. Piuttosto, devono essere considerati tutti complementari e necessari.  

LifeComp considera le competenze "personali, sociali e di apprendimento" come quelle che 

si applicano a tutte le sfere della vita e che possono essere acquisite attraverso l'educazione 

formale, informale e non formale. Il leitmotiv è quello di identificare le competenze che sono 

insegnabili, in quali contesti e per fare che cosa.  

Il percorso per diventare cittadini autoregolati, empatici e flessibili è sempre caratterizzato da una 

dimensione sociale; questo è un elemento chiave della prospettiva europea e caratterizza questo 

quadro rispetto da altri. Diventare pensatori critici e avere un senso di benessere, sia a livello 

individuale che collettivo, sono competenze che possono essere insegnate, a certe condizioni, a 

scuola. Ciò significa che i cittadini possono diventare agenti attivi nel determinare i loro percorsi di 

apprendimento e professionali, a condizione che vengano messe in atto misure che incoraggino 

l'insegnamento di questo tipo di competenze all'interno dei curricula educativi europei. Il quadro 

potrebbe essere adattato a diversi contesti educativi.  

LifeComp potrebbe ispirare l'inclusione di nuovi argomenti nei curricula o essere incluso in materie 

già esistenti.  

La pandemia COVID-19 ha sconvolto i nostri stili di vita, imponendo importanti cambiamenti 
nell'istruzione, nell'occupazione e nelle competenze richieste a tutti i livelli. Nella situazione attuale, 
è particolarmente importante che i cittadini siano in grado di riflettere e sviluppare le proprie 
competenze personali, sociali e di apprendimento per liberare il proprio potenziale dinamico, 
autoregolare le emozioni, i pensieri e i comportamenti, costruire una vita significativa e affrontare la 
complessità come individui prosperi, agenti sociali responsabili e studenti riflessivi per tutta la vita. 
 

3.5 Il quadro di sintesi 
 

La Figura successiva illustra, a colpo d'occhio, le nove competenze che compongono LifeComp. 
L’albero delle competenze 
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Il Quadro Life – Comp 

 

AREA Competenze Descrittori 

P
E

R
S

O
N

A
L

E
 

P1 

Autoregolazione 

Consapevolezza e 

gestione delle 

emozioni, dei 

pensieri e dei 

comportamenti 

P1.1  

Consapevolezza ed espressione di emozioni, pensieri, valori e comportamenti 

personali 

P1.2 

Comprendere e regolare le emozioni, i pensieri e il comportamento personali, 

comprese le risposte allo stress 

P1.3 

Coltivare l'ottimismo, la speranza, la resilienza, l'autoefficacia e un senso di scopo 

per sostenere l'apprendimento e l'azione 

P2 

Flessibilità 

Capacità di gestire le 

transizioni e 

l'incertezza e di 

affrontare le sfide 

P2.1 

Disponibilità a rivedere opinioni e linee d'azione difronte a nuove prove 

P2.2 

Comprendere e adottare nuove idee, approcci, strumenti e azioni in risposta ai 

cambiamenti dei contesti 

P2.3 

Gestire le transizioni nella vita personale, la partecipazione sociale, il lavoro e i 

percorsi di apprendimento, facendo scelte consapevoli e fissando obiettivi 

P3  

Benessere 

Ricerca della 

soddisfazione della 

vita, cura della 

salute fisica, 

mentale e sociale; e 

l'adozione di uno 

stile di vita 

sostenibile 

P3.1 

Consapevolezza che il comportamento individuale, le caratteristiche personali e i 

fattori sociali e ambientali influenzano la salute e il benessere 

P3.2 

Comprendere i potenziali rischi per il benessere e utilizzare informazioni e servizi 

affidabili per la salute e la protezione sociale 

P3.3 

Adozione di uno stile di vita sostenibile che rispetti l'ambiente e il benessere fisico 

e mentale di sé e degli altri, cercando e offrendo supporto sociale 

 

S
O

C
IA

L
E

 

S1  

Empatia 

La comprensione 

delle emozioni, 

delle esperienze e 

dei valori di 

un'altra persona e 

la fornitura di 

risposte 

appropriate 

S1.1 

Consapevolezza delle emozioni, delle esperienze e dei valori di un'altra persona 

S1.2 

Comprendere le emozioni e le esperienze di un'altra persona e la capacità di 

assumere in modo proattivo la loro prospettiva 

S1.3 

Risposta alle emozioni e alle esperienze di un'altra persona, essere consapevoli 

che l'appartenenza al gruppo influenza il proprio atteggiamento 

S2 

Comunicazione 

 

Utilizzo di strategie 

di comunicazione 

pertinenti, codici e 

strumenti specifici 

del dominio, a 

seconda del 

contesto e del 

contenuto 

S2.1 

Consapevolezza della necessità di una varietà di strategie di comunicazione, 

registri linguistici e strumenti adattati al contesto e al contenuto 

S2.2 

Comprendere e gestire interazioni e conversazioni in diversi contesti socioculturali 

e situazioni specifiche del dominio 

S2.3 

Ascoltare gli altri e impegnarsi in conversazioni con fiducia, assertività, chiarezza e 

reciprocità, sia in contesti personali che sociali 

S3 

Collaborazione 

 

S3.1 

Intenzione di contribuire al bene comune e consapevolezza che gli altri possono 

avere diverse affiliazioni culturali, background, credenze, valori, opinioni o 

circostanze personali 

S3.2  
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Impegno 

nell'attività di 

gruppo e nel 

lavoro di squadra 

riconoscendo e 

rispettando gli altri 

 

Comprendere l'importanza della fiducia, del rispetto della dignità umana e 

dell'uguaglianza, affrontare i conflitti e negoziare i disaccordi per costruire e 

sostenere relazioni eque e rispettose 

S3.3  

Equa ripartizione dei compiti, delle risorse e delle responsabilità all'interno di un 

gruppo, tenendo conto del suo obiettivo specifico; suscitare l'espressione di punti di 

vista diversi e adottare un approccio sistemico 

 

A
P

P
R

E
N

D
E

R
E

 A
D

 A
P

P
R

E
N

D
E

R
E

 

L1 Mentalità di 

crescita 

 

Credere nel proprio e 

altrui potenziale di 

apprendere e 

progredire 

continuamente 

 

L1.1 

Consapevolezza e fiducia nelle proprie e altrui capacità di apprendere, migliorare 

e raggiungere con lavoro e dedizione 

L1.2 

Capire che l'apprendimento è un processo permanente che richiede apertura, 

curiosità e determinazione 

L1.3 

Riflettere sul feedback degli altri e sulle esperienze di successo e di insuccesso 

per continuare a sviluppare il proprio potenziale 

L2 Pensiero critico 

 

Valutazione delle 

informazioni e degli 

argomenti a sostegno 

di conclusioni 

motivate e sviluppare 

soluzioni innovative 

 

L2.1 

Consapevolezza dei potenziali pregiudizi nei dati e dei propri limiti personali, 

raccogliendo informazioni e idee valide e affidabili da fonti diverse e affidabili 

L2.2 

Confrontare, analizzare, valutare e sintetizzare dati, informazioni, idee e messaggi 

mediatici al fine di trarre conclusioni logiche 

L2.3 

Sviluppare idee creative, sintetizzare e combinare concetti e informazioni 

provenienti da diverse fonti al fine di risolvere i problemi 

L3 Gestione 

dell'apprendimento 

La pianificazione, 

l'organizzazione, il 

monitoraggio e la 

revisione del proprio 

apprendimento 

 

L3.1 

Consapevolezza dei propri interessi di apprendimento, dei processi e delle 

strategie preferite, comprese le esigenze di apprendimento e il supporto richiesto 

L3.2 

Pianificazione e implementazione di obiettivi, strategie, risorse e processi di 

apprendimento 

L3.3 

Riflettere e valutare scopi, processi e risultati dell'apprendimento e della 

costruzione della conoscenza, stabilendo relazioni tra domini 
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4. Alcune conclusioni. Come costruire pratiche LifeComp 
 

La tabella sul Quadro LifeComp ci riconsegna, alla fine del nostro excursus, la complessità 

dell’approccio utilizzato ma, soprattutto, evidenzia la necessità di attrezzare non tanto e non solo un 

percorso specifico, per quanto articolato, orientato a sostenere nei quadri nazionali lo sviluppo delle 

Skill Life ma anche di individuare ambiti di co-costruzione di interventi orientati all’integrazione delle 

varie visuali teoriche di sfondo. 

 

Dal Quadro e dalle teorie di riferimento, a partire, come da noi indicato, da quella dei sistemi, emerge 

un chiaro indirizzo verso la costruzione di una matrice di interventi posizionati su differenti ambiti di 

politica per l’Education spesso accessori, spesso coincidenti che hanno una urgente necessità di 

arrivare ad una sintesi non tanto culturale e/o teorica quanto operativa.  

 

Se la competenza imparare ad imparare fa da trait d’union tra i due modelli e il possesso di 

competenze di base e di alfabetizzazione rappresentano un prerequisito strutturale per qualsiasi 

sensata Politica per l’Education, appare allora necessario intervenire per sanare alcune ambiguità e 

sovrapposizioni che scaturiscono dalle differenti matrici da cui anche il lavoro qui presentato ha fatto 

fatica a distaccarsi. 

 

 Alle politiche per l’acquisizione il riconoscimento e la validazione di competenze professionali così 

come di competenze chiave, processo già ampiamente avviato nel contesto dei Paesi Europei 

dovrebbe aggiungersi, quindi, una ricca ed articolata serie di iniziative che richiamino, a tutto campo, 

la necessità di sviluppo e integrazione delle Competenze Chiave per l’Apprendimento e le Life Skill.   

È probabile che per fare questo vada esplicitamente ripreso un percorso di ricerca e di lavoro per 

comprenderne i nessi già esistenti e per lavorare per un “conveniente” arricchimento metodologico 

ed esperienziale che mantenga il necessario livello di integrazione tra i due percorsi. 

Non sono molte, perlatro, le esperienze Europee in tal senso.  

 

L’esempio, forse più strutturato, è quello esperito dal Progetto realizzato del LSE nel 2018 

denominato The life skills approach in Europe, che ha teso a migliorare l'offerta di competenze di 

base in Europa spiegando, sviluppando ulteriormente e diffondendo l'approccio delle Life skills. 

 

Come primo risultato è stata prodotta una panoramica delle Life skills nel contesto europeo 

(framework teorico) oltre ad una raccolta di buone pratiche e strumenti innovativi già utilizzati nei 

Paesi partner. 

Il progetto ha, altresì, avuto il merito di agire come pratica confermativa della bontà del quadro teorico 

e dei costrutti di riferimento utilizzati successivamente dal Life Comp a sostegno della individuazione 

del perimetro di ogni singola Skill life. Non crediamo sia un caso, però, che il risultato più maturo del 

progetto sia la proposta di un quadro specifico che non coincide perfettamente, anche se allude ad 

esso come fonte di ispirazione, con il Quadro LifeComp. Ci riferiamo qui all’introduzione della 

competenza sanitaria e della competenza ambientale che, seppur coerenti con il quadro più in 

generale, introducono, una differente regione di significato nell’analisi e nella nomenclatura 

utilizzata27.  

Rappresenta, però, un tentativo solido di mettere insieme i percorsi sulle competenze chiave e le 

Life Skills. 

 
27 Semmai queste due competenze richiamano il quadro OMS relativo al contributo delle Life Skills a sostegno della salute 
e del benessere psicofisico della persona, nonché una delle competenze soft (ambientale) che più delle altre si afferma 
nello scenario europeo 
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La definizione di Life Skills del progetto LSE 
 
Le Life Skills sono parte integrante delle capacità di vita e di lavoro in un particolare contesto sociale, culturale e 
ambientale. 
I tipi di Life Skills emergono come risposta ai bisogni dell'individuo in situazioni di vita reale. 
 
Le Life Skills sono elementi costitutivi dell'indipendenza e dell'autoefficacia. Si tratta di combinazioni di diverse capacità 
che, in generale, consentono agli adulti di imparare per tutta la vita e di risolvere i problemi per vivere una vita 
indipendente come individui e partecipare a una vita collettiva all'interno della società. 
 
Le Life Skills, inoltre, sono strettamente correlate alle sfide principali che gli adulti devono affrontare. Ciò significa, ad 
esempio, prendersi cura della propria salute fisica e mentale, contribuire attivamente al proprio benessere, 
padroneggiare le questioni finanziarie e affrontare l'ambiente digitale e l’ambiente in generale.  
Quando le competenze vengono definite in questo modo, diventa chiaro che esse si riferiscono non solo ai bisogni delle 
persone, ma anche alle loro conoscenze e ai loro valori.  
E questo arricchisce la prospettiva di lavoro ma, prevedendo varie forme di interazione con il contesto, ne fragilizza e 
diversifica contemporaneamente fortemente gli esiti al limite del caso per caso. 
 
Vantaggi dell'acquisizione di competenze per la vita per l'individuo e per l'ambiente circostante 
 
Le Life Skills sono considerate come vantaggi individuali di apprendimento che, insieme ad altri vantaggi, forniscono 
notevoli benefici "spillover" per il lavoro, le famiglie e le comunità.  
Migliori Life Skills contribuiscono all'impegno sociale e civico, all'autoefficacia e all'occupabilità di un individuo. Inoltre, 
in una prospettiva più ampia, assicurano la coesistenza nella società democratica, l'inclusione sociale e la cittadinanza 
attiva in una società multiculturale e multietnica.  
Pertanto, le Life Skills sono indispensabili affinché una persona possa agire in un ambiente specifico in conformità con 
i principi fondamentali della democrazia e della convivenza in una società ampiamente plurale.  
Le Life Skills forniscono agli adulti gli strumenti per affrontare nuove sfide e per fornire un supporto pratico ed emotivo 
a coloro che li circondano. Le Life Skills sono utili per gli studenti stessi, per le persone e le comunità che li circondano 
e per comunicare e trasmettere le esperienze tra le generazioni. 
 
Acquisizione di Life Skills attraverso l'educazione degli adulti 
 
Le Life Skills non sono sempre apprese attraverso l'istruzione formale, ma sono spesso acquisite attraverso l'esperienza 
e la pratica nella vita quotidiana (informale e non formale).  
Tuttavia, le Life Skills dovrebbero essere fortemente legate al sistema dell’Education educativo: esse possono 
rappresentare un concetto chiave che può aiutare aiuta il sistema dell’Education a raggiungere e misurare il proprio 
impatto sui propri destinatari.  
L'apprendimento permanente porta all'autonomia, all'autoefficacia e all'impegno. Insieme all'alfabetizzazione e al 
calcolo, alle abilità pratiche (TIC) e all'apprendimento culturale, le Life Skill si costituiscono come uno dei principali 
vantaggi dell'apprendimento e dell'educazione degli adulti.  
I bisogni essenziali dell'individuo sono cruciali e, allo stesso tempo, rappresentano il principale fattore motivazionale per 
la combinazione di Life Skills che una persona può sforzarsi di acquisire.  
Il soddisfacimento dei bisogni essenziali attraverso l'offerta di competenze per la vita consente di impegnarsi e di vivere 
un'esperienza di apprendimento positiva, oltre a stimolare nuovi bisogni educativi. Questo, a sua volta, è un beneficio 
a lungo termine, che si esprime in una maggiore autonomia, impegno e comprensione delle sfide, e infine in nuovi 
bisogni educativi. 
La figura sottostante riassume il quadro delle interrelazioni tra le componenti che fanno parte del quadro delle 
competenze e della loro relazione con le capacità e con il loro uso attivo nell’esercizio della cittadinanza. 
 
Termini chiave nella definizione di Life Skills 
Le fonti teoriche e i framework interpretativi in uso portano con sé la convinzione che i termini chiave, conoscenza, 
capacità, competenza e abilità, debbano essere chiariti prima di introdurre il concetto di Life Skills. I termini sopra indicati 
sono definiti come segue: 
 
Conoscenza: La conoscenza è il risultato dell'apprendimento e della conquista di concetti, principi, teorie e pratiche. 
L'acquisizione della conoscenza avviene in ambienti diversi: nel processo educativo, nel lavoro e nel contesto della vita 
personale e sociale. 
Capacità: Le capacità non dipendono dal contesto. Indipendentemente dalle circostanze specifiche, consentono 
risposte e azioni funzionali in un'ampia gamma di attività diverse, basate sul giudizio critico. Sono trasferibili tra le varie 
professioni e, soprattutto, consentono lo sviluppo dell'individuo e la sua partecipazione attiva al lavoro e alla società. 
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Qui viene utilizzato (nell’ottica del progetto LSE) di migliorare la definizione di competenze (chiave)28.. 
Competenza: La competenza è la capacità di un individuo di utilizzare le conoscenze e le abilità acquisite in conformità 
ai propri valori in situazioni complesse, diverse e imprevedibili. La competenza consiste in conoscenza, attitudine alla 
conoscenza, pensiero critico e abilità diverse. 
 
Quadro di sintesi delle interrrelazioni 
 

 
Fonte: Report on Life Skills Approach in Europe. (2017). 
 
Abilità: Le abilità sono essenziali per l'integrazione e la partecipazione al mercato del lavoro, nel campo dell'istruzione 
e per la qualità della vita. Esse sono una parte utile e misurabile di una competenza. Sono trasferibili, il che è una 
caratteristica importante, poiché sono rilevanti in molti contesti sociali e situazioni lavorative. Avendo la capacità di 
essere apprese, le skills sono prevalentemente sotto l'influenza del sistema dell’Education.  
 
Le competenze sono a pieno titolo la base per le azioni delle economie e delle società basate sulla conoscenza nel XXI 
secolo. È importante sottolineare che le competenze dipendono dal contesto, mentre le capacità non dipendono da 
esso. 
 
Componenti e benefici delle Life Skills 
 
Gli otto tipi di capacità che sono incorporati nella definizione di Life Skills e i benefici che apportano all'individuo e alla 
società sono: 
 
Capacità di alfabetizzazione  
Comprensione e creazione di testo scritto  
– interagire con le informazioni scritte nella vita quotidiana, a casa, al lavoro e nella comunità  
– utilizzare queste capacità per partecipare alla vita civica  
Capacità di calcolo  
Riconoscere, coinvolgere e utilizzare le informazioni numeriche nella vita di tutti i giorni – utilizzando matematica per 
risolvere problemi, descrivere, spiegare e prevedere cosa accadrà 
Capacità finanziarie  
Essere in grado di gestire il denaro e di utilizzare i servizi di informazione e consulenza necessari per gestire 
efficacemente le proprie finanze  
Capacità sanitarie  
Essere in grado di prendersi cura del proprio benessere fisico e mentale e prendersi cura degli altri – sapere come 
accedere e utilizzare i servizi sanitari – comprendere le informazioni sanitarie di base (ad es. farmaci, imballaggi 
alimentari)  

 
28 A questo proposito, il partenariato LSE sottolinea che le dimensioni critiche ed etiche sono parte integrante dello sviluppo delle 

competenze (chiave), che sono molto ben rappresentate dal termine capabilities 
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Capacità personali e interpersonali  
Autogestione, autostima ed empatia – essere in grado di prendere decisioni e risolvere problemi – essere in grado di 
comunicare con gli altri in modo rispettoso, gestire i conflitti e collaborare con gli altri attraverso le differenze 
Capacità digitali  
Avere familiarità con un ambiente supportato da computer e basato sul web e in grado di utilizzare strumenti, media e 
risorse digitali, ad esempio per trovare informazioni, risolvere compiti pratici, creare contenuti e prodotti digitali e gestire 
i dati - avere una comprensione critica della natura, delle tecniche e dell'impatto dei messaggi multimediali 
Capacità ambientali  
Comprendere l'impatto delle azioni quotidiane sull'ambiente (ad esempio i modi in cui il cibo viene prodotto e consumato, 
l'energia, il riciclaggio, la riduzione dei rifiuti) – comprendere il concetto di sviluppo sostenibile e come esso 
 collega elementi ambientali, sociali ed economici 
Capacità civiche  
Capire come funziona la democrazia nella pratica, come partecipare ai processi democratici ed essere impegnati nelle 
comunità – comprendere e rispettare le differenze religiose e culturali 
 
  

 

Emerge, quindi, come dicevamo la necessità di un intervento di livello europeo di più ampio spettro 
proprio allo scopo di trovare le opportune sinergie e sollecitazione tra quanto contenuto nel Quadro 
e quanto definito dalla Raccomandazione Europea del 2018 che rappresenta, con tutta evidenza il 
riferimento, ad oggi, più robusto e univoco in relazione al tema. 
 
È evidente come non si possa pretendere il raggiungimento del Quadro dei Quadri, ma è 
altrettanto fuor di dubbio che, se la competenza apprendere ad apprendere è la competenza 
chiave che contiene gran parte delle Life Skill (che a loro volto contribuiscono ad irrobustire 
l’efficacia dell’esercizio di tutte le competenze) esistono ancora margini di ambiguità e di 
utilizzo. 
 
Resta, inoltre, il tema della certificazione delle competenze che, come ad esempio, nel caso del 
nostro Paese, rischia di far coincidere il possesso della Competenza personale, sociale e capacità 
di imparare a imparare con il possesso di quanto connesso (seppur con qualche forzatura) con 
quanto previsto dall’intero Modello LifeComp. 
 

 

4.1. Il quadro italiano 
 

Se guardiamo all’esperienza sulle Life Skill degli ultimi anni possono evidenziarsi alcune filiere di 

lavoro che ci riportano all’urgenza di intervenire su quanto detto. 

Le progettualità intercettate, non molte a dire il vero, evidenziano differenti filiere di intervento tra 

loro coerenti che prendono spunti da incipit differenti per quanto tutti presenti nella filosofia Life Skills 

Inoltre, si può concludere che restano nell’immaginario culturale e teorico degli attuatori e dei 

beneficiari di questi progetti molto più i Principi ispiratori dell’OMS o dell’OCSE (DeSECo) così come 

si diceva, delle Raccomandazioni (2006 e 2018), piuttosto che riferimenti che richiamino 

chiaramente il modello LifeComp che fatica a farsi strada nella sua articolazione originaria. 

 

Esso viene considerato in queste esperienze (ove espressamente richiamato) come un contributo 

di scenario. È più chiaro per quelle associazioni e organizzazioni che nel mercato dell’orientamento 

scolastico e della formazione docente appaiono più sensibili all’evoluzione del quadro di riferimento 

europeo così come al funzionamento dei sistemi istituzionali regionali, anche quelli di ispirazione 

scolastica che si rifanno a quanto stabilito per legge oramai nel 200729. 

 

I progetti ispirati al potenziamento delle Life Skill, quindi, guardano a interventi a favore di percorsi 

 
29 Decreto ministeriale n. 139 del 2007 Regolamento recante norme in materia di adempimento dell’obbligo di istruzione 
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a sostegno principalmente di: 

 

- pratiche di orientamento precoce nella fascia di età 9 ma soprattutto 14 anni; 

- interventi di formazione formatori sia nel sistema istruzione sia nel sistema della Formazione 
Professionale e dell’Istruzione Superiore; 

- pratiche a sostegno della Promozione della salute nelle istituzioni scolastiche; 

- pratiche a sostegno delle Disabilità immaginando le Life Skill come promotrici di benessere e di 
inclusione;  

- pratiche a sostegno dell’occupabilità in un’ottica preventiva anche ricorrendo ad operatori del 
Servizio Civile Universale che esercitano a loro volta “pezzi” di Life Skills. 

- pratiche a sostegno dello sviluppo di una visuale Green (soft skills) delle Life Skills 
 
Da questa ricognizione, certamente preliminare e non esaustiva, sembrano emergere alcuni fattori 
critici che è opportuno richiamare qui. 
 
In tutti i progetti le life skills sono esperienza di completamento e di supporto ad altre competenze. I 
confini teorici, metodologici e tematici ed esperienziali sono ambigui e dipendono, caso per caso, 
dal background teorico utilizzato:  

• persiste la difficoltà di immaginare un percorso di formazione delle Life Skill che non abbia 
al centro una spiccata modalità esperienziale; 

• persiste la difficoltà di una stabilizzazione e ripetibilità dell’esperienza (soft skill o/o skill life) 
che viene offerta principalmente come un terreno cognitivo, di natura prevalentemente 
autoriflessiva e percettiva e non come un comportamento dato per acquisito; 

• resta ancora irrisolto il tema della certificazione che, per quanto riguarda le Life Skill 
interpretate prevalentemente come soft skill, presenta difficoltà note legate alla validazione 
in mancanza di evidenze concrete, sistematiche e codificate dalla norma. 

 
Individuiamo, infine, nello scenario nazionale, la necessità di pervenire, al più presto, ad una 
evoluzione che si fondi, così come positivamente esperito nel 2007, nella traduzione in strumenti 
regolativi di livello nazionale da utilizzare nei sistemi di istruzione e formazione, della 
Raccomandazione del 2018. 
 
Il Recente Quadro di Referenziazione delle Qualificazioni al Quadro Europeo EQF (Anpal 2023) 

definisce un percorso articolato che può già sostenere sia il riconoscimento delle competenze sia 

l’attribuzione ad esse di un valore secondo una scala dotata di una sostanziale validità metodologica 

e certificatoria.30 

 

Il passaggio successivo consisterà nel procedere alla definizione, quindi, di un quadro regolatorio e 

di strumenti di certificazione che mettano al centro le competenze chiave della Raccomandazione 

2018 e ne individuino l’utilizzo mirato nei vari contesti di istruzione e formazione in uso nel nostro 

Paese, ai vari livelli: 

 
30  

Possibili Indicatori esplicativi per la certificazione 

A – Avanzato  Lo/a studente/ssa svolge compiti e risolve problemi complessi, mostrando padronanza nell’uso delle 
conoscenze e delle abilità; propone e sostiene le proprie opinioni e assume in modo responsabile 
decisioni consapevoli.  

B – Intermedio  Lo/a studente/ssa svolge compiti e risolve problemi in situazioni nuove, compie scelte consapevoli, 
mostrando di saper utilizzare le conoscenze e le abilità acquisite.  

C – Base  Lo/a studente/ssa svolge compiti semplici anche in situazioni nuove, mostrando di possedere 
conoscenze e abilità fondamentali e di saper applicare basilari regole e procedure apprese.  

D – Iniziale  Lo/a studente/ssa, se opportunamente guidato/a, svolge compiti semplici in situazioni note.  
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- al termine del I ciclo di istruzione; 

- in assolvimento dell’obbligo di istruzione; 

- in uscita dai percorsi di istruzione degli adulti. 

 

Resta quanto sostenuto in precedenza, ovvero la necessità che, a partire dai Servizi della 

Commissione, per giungere alle esperienze concrete degli Stati Nazionali si dia un forte impulso al 

sostegno metodologico e di integrazione tra i quadri teorici attuative del Life Comp e delle 

Competenze Chiave per l’Apprendimento Permanente che mostrano ancora oggi sovrapposizioni, 

criticità e ridondanze che non aiutano il loro sviluppo e la loro integrazione reciproca. 
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Glossario 
 

 

Abilità non cognitive: etichetta per le competenze socio-emotive. Di solito si riferisce alle 

caratteristiche della personalità e alle qualità personali e si distingue dalle competenze cognitive. 

 

Advocacy: la capacità di parlare a favore di qualcosa, di attirare l'attenzione su una questione, una 

causa o una politica - con l'impegno verso un valore o uno scopo. 

 

Agenzia: la capacità di definire uno scopo guida e di identificare le azioni per raggiungere un 

obiettivo. 

 

Alfabetizzazione: padronanza di conoscenze e abilità in un ambito specifico, con particolare 

attenzione alla lettura/comprensione, processi di codifica/decodifica (ad esempio, alfabetizzazione 

sanitaria, alfabetizzazione finanziaria). 

 

Apprendimento autoregolato: interazione dei processi motivazionali, cognitivi e metacognitivi per 

comprendere, dirigere, monitorare e rivedere il proprio apprendimento. 

 

Apprendimento cooperativo: approccio educativo che mira a organizzare le attività in classe in 

esperienze di apprendimento accademico e sociale, sviluppando le relazioni interpersonali. e 

sociale, sviluppando le capacità interpersonali e di lavoro di squadra e promuovendo lo sviluppo 

personale. sviluppo personale. 

 

Assertività: la capacità di esprimere pensieri, sentimenti, desideri e convinzioni in modo diretto, 

onesto e appropriato, nel rispetto di quelli degli altri. in modo diretto, onesto e appropriato, 

rispettando al contempo quelli degli altri. 

 

Autoconsapevolezza: conoscenza e consapevolezza di sé, dei propri punti di forza e dei propri 

limiti. 

 

Autoefficacia: fiducia nelle proprie capacità di eseguire e svolgere efficacemente un determinato 

compito. 

 

Autoregolazione: la capacità di comprendere, attivare, monitorare, controllare e adattare emozioni, 

pensieri, attenzione, comportamento e le strategie cognitive. 

 

Benessere: uno stato di soddisfazione, con bassi livelli di angoscia, buona salute fisica e mentale 

e buona qualità della vita. 

 

Big Five: classificazione di 5 ampi tratti di personalità che si ritiene siano presenti in individui di tutte 

le culture (gradevolezza, coscienziosità, stabilità emotiva, estroversione, apertura all'esperienza). 

 

Capacità: caratteristica, abilità o processo che può essere sviluppato o migliorato. Può essere un 

processo collaborativo attraverso il quale le competenze e le abilità individuali possono essere 

applicate e sfruttate. 
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Cittadinanza: partecipazione attiva alla società civile, alla comunità e/o alla vita politica, 

caratterizzata dal rispetto reciproco e dal rispetto dei diritti umani. rispetto reciproco e nel rispetto 

dei diritti umani e della democrazia. 

 

Coaching: relazione di aiuto collaborativa tra un coach e un coachee, incentrata sul lavoro verso 

obiettivi concordati per migliorare le prestazioni, favorire l'apprendimento continuo e auto-diretto, 

aumentare la soddisfazione e la crescita personale. 

 

Collaborazione: sistema relazionale in cui due o più soggetti mettono insieme risorse, idee e azioni 

per raggiungere obiettivi comuni che nessuno dei due potrebbe raggiungere individualmente - con 

impegno e responsabilità condivisi. 

 

Competenza adattativa: la capacità di essere flessibili e di rispondere positivamente a un ambiente 

in rapida evoluzione, uscirne migliorati (rimbalzare in avanti). 

 

Competenza composta: un insieme complesso e multidimensionale di competenze che devono 

essere mobilitate insieme.  

 

Competenza digitale: l'uso sicuro e critico e l'impegno con l'intera gamma di tecnologie digitali per 

tutti gli aspetti della vita. tecnologie digitali per tutti gli aspetti della vita. 

 

Competenza”: 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 o informale  

 

Competenza interculturale: conoscenze, abilità, atteggiamenti, valori e consapevolezza critica per 

rispondere efficacemente a situazioni interculturali - comprendendo, rispettando e rispondendo in 

modo appropriato a persone con affiliazioni culturali, credenze, opinioni e pratiche diverse dalle 

proprie. 

 

Competenze del XXI secolo: competenze (modi di pensare e di vivere nel mondo; modi e strumenti 

di lavoro) richieste da una società digitale globale e post-industriale. 

 

Competenze di gestione della carriera: competenze che consentono agli individui di prendere 

decisioni efficaci sulla carriera e sulle transizioni lavorative. transizioni lavorative. Comprendono 

l'autoconoscenza delle capacità e degli interessi, l'autovalutazione, l'impegno nell'apprendimento, e 

la valutazione delle informazioni sulle opzioni di apprendimento/lavoro. 

 

Competenze socio-emotive: conoscenze, abilità e atteggiamenti per comprendere se stessi e gli 

altri, esprimere e regolare le emozioni, sviluppare e mantenere relazioni, stabilire e raggiungere 

obiettivi, gestire punti di forza e difficoltà e prendere decisioni responsabili. 

 

Competenze trasversali: abilità, valori e atteggiamenti necessari per lo sviluppo olistico degli 

studenti e per l'adattamento al cambiamento. 

 

Comunicazione: l'atto o il processo di utilizzo di parole, suoni, segni o comportamenti per esprimere 

o scambiare informazioni, pensieri, idee e sentimenti. informazioni, pensieri, idee, sentimenti con 

qualcun altro. 
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Concentrazione: abilità di pensiero che consente di concentrare l'attenzione e mantenere gli sforzi 

su un compito fino al suo completamento. 

 

Cooperazione: l'atto o il processo di sostegno e assistenza reciproca per il raggiungimento di 

obiettivi specifici di una singola parte interessata. 

 

Creatività: il potenziale cognitivo e la capacità di produrre un lavoro nuovo e appropriato (piccola 

creatività, che può essere appresa e sviluppata). 

 

Disposizioni: atteggiamenti e convinzioni che rappresentano orientamenti che guidano l'azione. 

 

Empatia: la capacità di comprendere, vivere e rispondere ai sentimenti di un'altra persona, emozioni 

e pensieri di un'altra persona (emotivi, cognitivi e di prospettiva). 

 

Empowerment: processo che permette di dare e/o ottenere maggiore fiducia nel pensare e 

nell'agire, consentendo un maggiore controllo sulla vita o sulle situazioni. sulla vita o sulle situazioni. 

 

Flessibilità cognitiva: la capacità cognitiva di adattare i comportamenti in risposta ai cambiamenti 

dell'ambiente. 

 

Gestione dei conflitti: azione deliberata per affrontare le situazioni conflittuali, sia per prevenire i 

conflitti, sia per intensificarli (portarli alla luce del sole), sia per attenuarli (raffreddarli). 

 

Grinta: passione e perseveranza nel perseguire gli obiettivi. 

 

Imprenditorialità: agire su opportunità e idee e trasformarle in valore finanziario, culturale o sociale 

per gli altri. valore sociale per gli altri. 

 

Innovazione: il processo di traduzione di un'idea o di un'invenzione in un nuovo processo, prodotto 

o servizio che crea valore per gli individui, le organizzazioni o la società. valore per gli individui, le 

organizzazioni o la società, rispondendo a un bisogno e/o promuovendo un cambiamento efficace. 

 

Integrità: coerenza, onestà e veridicità con sé stessi e con gli altri, come scopi guida per un'azione 

orientata agli obiettivi. azione orientata agli obiettivi. 

 

Intelligenza emotiva: la capacità di riconoscere, comprendere e gestire le proprie emozioni, nonché 

di capire e influenzare quelle degli altri. comprendere e influenzare quelle degli altri. 

 

Leadership distribuita: un processo condiviso e collaborativo in cui i partecipanti a un 

gruppo/team/organizzazione prendono l'iniziativa nelle interazioni e nelle attività a seconda delle 

circostanze, per influenzare la motivazione, la conoscenza, gli effetti o le pratiche degli altri 

partecipanti, conoscenza, gli effetti o le pratiche degli altri partecipanti. 

 

Life Skills: abilità psicosociali per un comportamento positivo e adattivo, che consentono agli 

individui di affrontare efficacemente le richieste e le sfide della vita quotidiana. con le richieste e le 

sfide della vita quotidiana. 

 

Mentalità di crescita: apertura e curiosità verso nuove esperienze di apprendimento, sostenuta 

dalla convinzione di poter migliorare con impegno e lavoro. di migliorare con impegno e lavoro. 
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Mentoring: supporto e guida a lungo termine (formale o informale), con il trasferimento di abilità, 

conoscenze e atteggiamenti in un campo specifico, da parte di persone che hanno un'esperienza di 

mentoring. conoscenze e atteggiamenti in un campo specifico, da un individuo esperto a un discente 

inesperto. 

 

Metacognizione: componente dell'apprendimento autoregolato, che comprende la consapevolezza 

dei punti di forza, delle debolezze e delle strategie di apprendimento personali. punti di forza, 

debolezze e strategie di apprendimento, e la capacità di gestire l'apprendimento - monitorare, 

dirigere e rivedere in modo mirato il proprio apprendimento. controllare, dirigere e rivedere il proprio 

apprendimento. 

 

Motivazione: la volontà e l'impegno di ampliare le capacità personali, di apprendere e di impegnarsi 

in nuove imprese e sfide. in nuove imprese e sfide (motivazione intrinseca). 

 

Negoziazione: capacità, metodo e processo con cui le persone risolvono le differenze, 

raggiungendo un compromesso o un accordo evitando discussioni e controversie. 

 

Padronanza: pieno possesso e dimostrazione di efficacia in un ambito, abilità, tecnica o 

competenza. 

 

Pensiero convergente: processo cognitivo in cui una persona cerca di trovare un'unica risposta a 

un problema, restringendo più idee in un'unica soluzione attraverso l'analisi. 

 

Pensiero critico: abile analisi e valutazione di informazioni, convinzioni o conoscenze, con continua 

ricostruzione e miglioramento del proprio pensiero. ricostruzione e miglioramento continuo del 

proprio pensiero. Può essere un ponte tra il pensiero convergente (analitico) e quello divergente 

(creativo). (creativo). 

 

Pensiero divergente: processo cognitivo utilizzato per generare idee creative esplorando molte 

possibili soluzioni. soluzioni possibili. 

 

Pensiero sistemico: imparare a pensare e ad agire in modo integrato, considerando le 

interconnessioni tra idee contraddittorie. 

 

Persistenza/Perseveranza: costanza nel perseguire una linea d'azione, uno scopo o uno stato, 

specialmente nonostante gli ostacoli e le difficoltà. 

 

Potere di apprendimento: una complessa combinazione di disposizioni, esperienze, relazioni 

sociali, valori, atteggiamenti e credenze che danno forma all'impegno nell'apprendimento. 

 

Problem solving: la capacità di impegnarsi nell'elaborazione cognitiva per comprendere e risolvere 

situazioni problematiche in cui il metodo di soluzione non è immediatamente evidente. 

 

Problem solving collaborativo: la capacità di impegnarsi efficacemente in un processo in cui due 

o più agenti cercano di risolvere un problema condividendo comprensione, sforzi, conoscenze e 

competenze. 
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Quadro delle qualifiche: strumento per lo sviluppo e la classificazione delle qualifiche a livello 

nazionale o settoriale, con un insieme di criteri (ad esempio, descrittori) applicabili a livelli specifici 

di risultati di apprendimento. 

 

Resilienza: capacità di affrontare prontamente difficoltà e disagi improvvisi e inaspettati e di 

riprendersi rapidamente (rimbalzo). 

 

Rispetto: apprezzamento e valore delle credenze, delle opinioni, degli stili di vita e delle pratiche 

degli altri, in quanto esseri umani uguali. 

 

Risultati dell'apprendimento: affermazioni che descrivono le competenze, le conoscenze o le 

abilità che gli studenti dovrebbero acquisire al termine di un particolare livello, corso o programma. 

 

Soft skills: un insieme di qualità personali, tratti, abitudini e atteggiamenti, considerati trasferibili e 

ampiamente applicabili. di solito si contrappongono alle hard skills (considerate come competenze 

tecniche e specifiche per un'occupazione). 

 

Teoria dei sistemi: teoria che considera i sistemi sociali complessi come caratterizzati da un 

cambiamento continuo e da influenze reciproche. 

 


