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■ 2.3 Come i diversi Paesi hanno tentato
di ricomporre con esiti differenti
la frammentarietà derivante
dalla molteplicità delle prassi
e dei percorsi: i Sistemi Nazionali
delle Qualificazioni

Le esperienze europee sopra menzionate sono tutte sintomatiche dei
rapidi cambiamenti intervenuti nel mercato della formazione e del lavoro. La risposta
costruttiva centrata sull’elaborazione più o meno spinta di un sistema di standard è
risultata più o meno consapevolmente nella creazione di una cornice definitoria che,
attraverso l’identificazione di «sistemi di metrica comuni» ha reso più trasparenti e
quindi comparabili i diversi percorsi di apprendimento e ha posto le basi per risolve-
re, seppure in modo parziale, il nodo della segmentazione delle prassi a livello locale
o di branche professionale.

Resta tuttavia irrisolto il tema della divaricazione tra valenza definitoria dello
standard e la sua effettiva capacità applicativa in termini di potenziamento della
capacità dell’individuo di inserirsi o reinserirsi in maniera più agevole e rapida sul
mercato del lavoro. In realtà il processo di creazione degli standard ha avuto come
effetto immediato quello della moltiplicazione di oggetti. La messa in circolazione del
concetto di standard ha fatto proliferare oltre misura l’esercizio di autodenominazio-
ne di molte pratiche come standard, anche quando fossero state introdotte nel siste-
ma solo modifiche superficiali, spesso soltanto di tipo definitorio.

Su questo aspetto, l’analisi dei diversi Paesi mette in evidenza che se l’impatto degli
standard sulla ridefinizione dei dispositivi istituzionali è comunque non indifferente,
più offuscato resta l’impatto sugli individui e sulle esigenze generali di occupabilità del
sistema. Questo problema, attorno al quale si giocherà il successo o l’insuccesso di
questi modelli nei prossimi anni, si collega ad una serie di questioni cruciali:

• in che misura la costruzione e l’elaborazione degli standard si correla all’esisten-
za di un Sistema Nazionale delle Qualificazioni, che rappresenta l’esito finale del
processo di costruzione di un unico sistema di identificazione, valutazione e rico-
noscimento delle skill dell’individuo. Nei casi in cui la qualification structure esiste,
essa fornisce una griglia di lettura omogenea e riconosciuta dell’insieme delle qua-
lificazioni scolastiche e formative, facilita il processo di ottenimento di titoli facil-
mente spendibili sul mercato del lavoro e, in linea generale, favorisce il processo
con cui questi dispositivi passano «dall’ignoto al noto»;

• in che misura la costruzione e l’elaborazione degli standard si correla all’esisten-
za di sistemi di controllo di qualità: è evidente che nel momento in cui il proces-
so di certificazione delle competenze viene rapportato ad uno standard di riferi-
mento e quindi ad una struttura delle qualificazioni, la questione della valutazione
della qualità dello standard e dei soggetti responsabili della valutazione diventa
determinante. Anche in questo caso, la maggior parte dei Paesi europei si trova ad
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uno stadio di evoluzione iniziale, tranne la Gran Bretagna che ha creato forme di
controllo di qualità evolute sia dal lato del sistema che dal lato delle imprese.
Altrettanto interessante appare l’esperienza spagnola che nel 1999 ha visto la costi-
tuzione dell’Istituto Nazionale delle Qualifiche (INCUAL), in risposta all’esigenza
di raggiungere l’obiettivo di «costruire il Sistema Nazionale delle Qualifiche pro-
fessionali» garantendo la partecipazione sia delle Amministrazioni competenti in
materia che delle Parti Sociali. Tra i principali obiettivi dell’INCUAL:
– la definizione degli standard per la realizzazione del Catalogo delle Qualifica-

zioni professionali;
– la costituzione di un sistema di valutazione e la certificazione dei titoli, com-

presi quelli ottenuti dai lavoratori attraverso i percorsi non formali;
– la valutazione del Sistema Nazionale delle Qualificazioni professionali con veri-

fiche di qualità in fase di progettazione, di attuazione e di gestione.
• in che misura lo standard è parte integrante del sistema, cioè quanto i dispositi-

vi menzionati sono condivisi e concertati da tutti gli attori;
• in che misura questi dispositivi sono effettivamente sostenuti, anche e soprattut-

to in termini di investimenti, dalle istituzioni e dal mercato del lavoro.

Questi interrogativi rinviano in modo quasi prepotente alla necessità di compen-
sare le spinte centrifughe derivanti da un’inflazione della terminologia degli standard
con un principio bilanciante che riporti in equilibrio il sistema rettificando gli effetti
dispersivi e moltiplicativi che ne compromettevano la coesione interna.

La risposta sistemica delle amministrazioni nazionali a questo problema è stata al
solito di tipo costruttivo. Per fronteggiare il rischio di una bassa evidenza normativa
dei meccanismi di accreditamento di competenze agli individui in un contesto intra-
professionale si è deciso (come sempre con gradi diversi di sensibilità da Paese a Paese)
di rinvigorire l’architettura della VET ricorrendo alla costruzione di strutture di qua-
lificazione (qualification structure). Ad esse è conferito il compito di ristabilire la
necessaria leggibilità dei percorsi, gli intrecci, anche di tipo gerarchico, che tra essi sus-
sistono, la definizione dei livelli di messa in trasparenza tra le diverse espressioni for-
mative tra loro correlate.

La costruzione di strutture di qualificazione avviene in una cornice di ricerca di un
nuovo equilibrio cui ciascun Paese concorre come può con le risorse tecniche e con-
cettuali proprie di ciascuna tradizione nazionale in campo educativo e formativo.

In Francia, nella legge «per la modernizzazione sociale», citata precedentemente,
sono presenti una serie di articoli che mirano a razionalizzare il sistema di certifica-
zione professionale la cui innegabile ricchezza ha come contropartita una perdita di
visibilità e di leggibilità del sistema stesso. Essi si articolano su due azioni:

• l’istituzione di un re p e rtorio nazionale delle cert i ficazioni professionali che risponda
alla necessità espressa dagli individui e dalle imprese di riceve re informazioni affida-
bili e aggiornate sui diplomi e sui titoli, così come sulle qualificazioni pro f e s s i o n a l i ;
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• l’istituzione, presso la Presidenza del Consiglio, di una commissione nazionale per
la certificazione professionale, composta da rappresentanti dei ministeri e delle
organizzazioni imprenditoriali e sindacali, il cui presidente e vicepresidente saran-
no nominati dal Primo Ministro. La commissione, che sarà incaricata della messa
a punto e dell’aggiornamento costante del repertorio, si vedrà anche affidare una
missione di vigilanza sul sistema della certificazione professionale (contenuti, ade-
guamento ai fabbisogni del mercato del lavoro, corrispondenza tra certificati, cer-
tificati…).

In Spagna, tra gli elementi strutturali del sistema delle qualificazioni si trova il
Catalogo Nazionale delle Qualificazioni Professionali, che riporta la definizione uffi-
ciale delle competenze richieste dalle occupazioni e dalle attività lavorative più signi-
ficative dell’economia nazionale. Il suo fine è quello di essere il referente comune nella
definizione delle competenze per le azioni di formazione dei diversi sistemi della for-
mazione professionale e per le procedure di valutazione e certificazione 6.

Ne l Regno Un i t o, il passaggio dagli NCVQ di metà anni Ottanta al NVQ degli
anni Novanta tenta di re s t i t u i re alla formazione continua criteri e parametri di leg-
gibilità e di spendibilità universale (anche attraverso un più stringente sistema di
c o n t rolli e di indirizzi di validazione) che la proliferazione delle pratiche rischiava
di oscurare .

Altri Paesi dell’ a rea nord i c o - s c a n d i n a va (Paesi Ba s s i, Da n i m a rc a, S ve z i a, Fi n-
l a n d i a) vivono nello stesso periodo la difficile ricerca di un equilibrio che sancisca
la sostenibilità di un approccio capace sì di espandere l’azione dei filoni innova t i v i
legati alla valorizzazione delle competenze e dei percorsi informali (standard), ma
nel contempo salva g u a rdi sul piano formale la leggibilità e notorietà dei livelli rag-
giunti verso terz i .

■ 2.4 Conclusioni e piste di lavoro per il futuro

Il nodo critico delle prassi totali e/o parziali di certificazione delle
c o m p e t e n ze affermatesi in questi ultimi anni, come ben sottolineato dall’ O C S E
nel documento con il quale nel marzo di quest’anno ha lanciato lo studio «The ro l e
of qualifications systems in promoting lifelong learning», investe due questioni
c ru c i a l i :

• quali sono le ricadute in termini di efficienza ed efficacia sui sistemi di inserimen-
to e reimpiego degli individui che si sono avvalsi del sistema?

6 Il riconoscimento delle competenze (unità di competenza) tra i sottosistemi passa attraverso l’adozio-
ne di pratiche certificatorie finalizzate alla convalida delle unità di competenza.
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• quali sono i vantaggi misurabili sul dispositivo di occupabilità associato alle prassi
ispirate agli standard e all’introduzione di percorsi informali?

Le due questioni mettono insieme in modo inequivocabile il problema del valore
delle prassi di nuova generazione, il problema della riconoscibilità e condivisione
delle stesse in contesti di valutazione, reclutamento dei lavoratori, il valore della noto-
rietà delle pratiche rispetto ad un uso esteso del sistema e non solo a casi limite.

Non porsi questi interrogativi signific h e rebbe oscurare il problema della costru-
zione di risposte organiche alle domande del mercato del lavo ro da parte dei sistemi
formativi e di manutenzione delle risorse umane sostenuti da fondi pubblici. L’ u t i-
l i z zo di standard, se da un lato può ridursi alla semplice ridenominazione di ve c c h i
oggetti, aspira in realtà a re s t i t u i re alla società meccanismi che generano nuova com-
p rensione e nuovo riconoscimento tra individui, tra individui e sistemi formativi
(scolastici o periscolastici), tra lavoratori inseriti e lavoratori di nuova inserzione, tra
n u ovi e vecchi contenuti professionali, tra prassi individuali e modelli di accre d i t a-
m e n t o. Queste interazioni hanno un senso solo se contribuiscono alla praticabilità
e f f e t t i va delle dinamiche di apprendimento e a quelle di collocazione (e ricollocazio-
ne) pro f e s s i o n a l e .

Ciò significa dunque riconoscere tre problemi:

• Problema del valore: qual è l’elemento distintivo di conferimento di valore diffu-
so alle pratiche di valutazione e certificazione che hanno cominciato a entrare nella
modellistica e nella legislazione delle situazioni europee più sensibili?

• Problema della riconoscibilità e condivisione: su quali parametri (requisiti, valori
di messa in trasparenza) è ragionevolmente possibile costruire un paradigma di
standardizzazione effettiva delle diverse componenti che contribuiscono a genera-
re effetti di accumulo e crescita delle competenze professionali che rispetti i criteri
di eguaglianza di opportunità e flessibilità di accesso alla competenza?

• Problema della notorietà : quali sono gli elementi di governo e manutenzione del
sistema che possono accrescere la praticabilità del modello in rapporto alla noto-
rietà, cioè alla transitabilità sociale e professionale dei percorsi degli individui dei
nuovi canali formativi e alla coesione degli obiettivi di occupabilità cercati dalle
imprese e dalla società?

Senza pre t e n d e re di ottenere risposte defin i t i ve, è chiaro però che se non si pone
l’accento sui fattori di evidenziazione di queste domande fondamentali non sarà nem-
meno possibile raccomandare in una direzione o in un’altra l’applicazione di un dispo-
s i t i vo d’insieme per queste tematiche.
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Premessa

L’Educazione degli Adulti presenta target molto differenziati e
dalle necessità più diverse. Si tratta di target le cui domande
di formazione in termini qualitativi e quantitativi hanno pro-

fondamente modificato l’offerta formativa, l’organizzazione stessa del servizio. In
molti casi le richieste di intervento non sono finalizzate al conseguimento di un tito-
lo di studio, ma ad approfondire tematiche, ad acquisire conoscenze e competenze da
utilizzare prima possibile nel proprio lavoro e per dare risposta a personali necessità.

Al tempo stesso cresce la domanda di certificazione dei percorsi formativi. Ancor
prima della questione della certificazione si pone però il problema di individuare quali
debbano essere i contenuti di tali percorsi, come tradurre le indicazioni dei numerosi
documenti ufficiali sull’Educazione degli Adulti in contenuti usufruibili nei contesti
di formazione, quali orientamenti dare agli operatori dell’EDA. Da qui la necessità di
avere a disposizione standard per ognuno degli ambiti interessati nel quadro della for-
mazione.

A partire dal febbraio 2002 l’INDIRE, su committenza del MIUR, Direzione
Generale per l’Istruzione post-secondaria e degli Adulti e per i percorsi integrati, ha
realizzato una ricerca al fine di sviluppare standard per l’Educazione degli Adulti, in
prosecuzione del percorso avviato dal rapporto di ricerca di Lucio Guasti, pubblicato
nel fascicolo 96 dei «Quaderni degli Annali dell’Istruzione». La Ricerca, coordinata da
Cosimo Scaglioso, ha facilitato l’opera di selezione e traduzione delle discipline e la
individuazione degli elementi operativi interni ai contenuti disciplinari, quindi la
riconduzione di questi a scelte di valore che motivano e danno senso alle azioni di for-
mazione dirette ai soggetti EDA.

Il capitolo primo descrive il processo di costruzione degli standard, la dimensione
costruttiva e gli strumenti di affiancamento professionali che ne hanno permesso la

* Direttore INDIRE.
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realizzazione. Il capitolo consente al lettore di individuare i passaggi più significativi e
le coerenze interne al prodotto sia dal punto di vista dei processi attivati sia da quello
degli apprendimenti necessari alla produzione di standard di contenuto.

Il secondo, sviluppando gli elementi emersi nel primo rapporto di ricerca già cita-
to, presenta il quadro concettuale dentro il quale si è mossa la elaborazione degli stan-
dard. Il testo indica i riferimenti culturali che, soprattutto nel mondo anglosassone,
hanno caratterizzato l’evoluzione del concetto di standard e il loro uso. Gli standard
sono presentati dal terzo capitolo.

Sono stati prodotti 37 standard, ciascuno articolato mediamente in cinque livelli,
ciascun livello a sua volta strutturato in 10/15 articolazioni, che afferiscono alle quat-
tro aree disciplinari: area dei linguaggi, area socio-economica, area scientifica, area tec-
nologica. Gli standard qui prodotti costituiscono il punto di vista di operatori di for-
mazione che fanno riferimento alla migliore tradizione dell’EDA.

Il modello metodologico al quale ci si è riferiti per la costruzione degli standard
richiede di operare sui processi di condivisione del prodotto fino ad ora realizzato. In
questa prospettiva essi costituiscono uno strumento utile ad avviare un dialogo cultu-
rale tra i diversi soggetti responsabili dell’EDA. Ed è proprio in questa direzione che
INDIRE intende sviluppare la propria iniziativa perché questa ricerca possa, realizza-
ta, innescare un dibattito culturale, una riflessione operativa tra i diversi soggetti isti-
tuzionali che sono impegnati nel settore.

L’obiettivo è lo sviluppo degli standard, la nascita di un settore di ricerca e dibatti-
to scientifico che possa affiancare le attività e gli interventi che si stanno realizzando.



1
Processo di costruzione
degli standard

di ANTONELLA ZUCCARO * e UGO VIRDIA **

Nel capitolo verrà descritto il percorso della ricerca alla luce
degli elementi di processo di maggiore significatività che
hanno facilitato la produzione di standard.

L’azione di produzione è stata progettata prevedendo lo sviluppo di due fasi distin-
te: la prima fase, svolta da marzo a maggio, di prescrittura, la seconda, da giugno a set-
tembre, di produzione degli standard di contenuto.

Per ciascuna fase si cercheranno di evidenziare alcuni eventi particolari, problemi
concettuali, scoperte, che hanno interessato le produzioni presentate in questo testo e
le modalità che le hanno reso possibili.

■ Prima fase: la pre-scrittura

Alla prima fase hanno preso parte 32 soggetti, appartenenti alle
regioni Emilia Romagna, Lombardia, Lazio, Liguria, Marche, Piemonte, Sicilia, Tren-
tino, operatori degli IRRE ed insegnanti afferenti ai CTP ed a scuole superiori.

Il lavoro è stato orientato da una giornata di formazione, svolta nel mese di marzo,
e da una disponibilità di materiali per l’autoformazione.

In questa prima fase sono state create le condizioni per «essere in ricerca» 1.
Sono stati costituiti quattro gruppi, formati da insegnanti con significativa espe-

rienza di lavoro sull’EDA, tecnici IRRE che da anni sostengono scuole e singoli inse-
gnanti nei processi di sviluppo di tale ambito formativo, docenti che presso universi-
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1 Le frasi virgolettate corrispondono a citazioni estratte dalla valutazione finale dei ricercatori.
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tà, scuole superiori, centri territoriali seguono ricerche o si propongono come tutor,
che, nel contesto della ricerca, hanno assunto il ruolo di ricercatori.

Il compito assegnato ai ricercatori afferenti alle diverse aree disciplinari, a fronte di
una argomentazione del concetto di standard non definitoria, né del tutto definita,
richiedeva di descrivere esemplificazioni di standard con contesti formativi, prove di
valutazione, soggetti di riferimento.

Si è lasciata ampia libertà di azione nel lavoro comune: ciascuno si è organizzato
sulla base delle sue disponibilità e possibilità a lavorare con gli altri. La richiesta mira-
va comunque alla elaborazione di prodotti individuali se pur sostenibili da un ambien-
te collaborativo virtuale che ha permesso la consultazione di documenti e facilitato lo
scambio delle riflessioni e degli apprendimenti.

La formazione iniziale ha facilitato l’emergere delle diverse soggettività culturali dei
partecipanti. Del resto non era stato richiesto loro di incedere in faticose scritture
dichiarative quanto di utilizzare il compito assegnato per richiamare alla mente prati-
che e soggetti reali.

È stata comunque forte la spinta a produrre a partire dai «riferimenti alla propria
esperienza, a far emergere le proprie idee, le proprie convinzioni».

Tale approccio non approfonditamente pre-definito è stato non sempre condiviso
e accettato: alcuni lamentavano «la continua sensazione di incertezza rispetto al com-
pito» e la «non sufficiente chiarezza sugli obiettivi effettivi del lavoro da svolgere».

La tenuta di un percorso, così concettualmente poco protetto da cert ez ze e model-
li, richiedeva una gestione attenta dei processi individuali e gruppali di pro d u z i o n e ,
una azione di presenza continua a garanzia che da qualche parte si sarebbe andati,
capace di mediare conflittualità e difficoltà cognitive, riconducendo, seppur in modo
non pre s c r i t t i vo, al compito e garantendo i processi fiduciari necessari a motiva re a
s c r i ve re .

Nel seminario di conclusione dei lavori della prima fase, svolto nel mese di mag-
gio, tutti i ricercatori condividevano un pensiero: il valore dello standard, mirato all’E-
DA, avrebbe dovuto essere inteso come «oggetto in movimento», come «approssima-
zione non conclusa», come «situazione da negoziare», «come un orientatore per la
costruzione di percorsi formativi».

In sintesi questi gli elementi progettuali che hanno caratterizzato la prima fase della
ricerca:

• la vicinanza alle pratiche e ai soggetti EDA;
• una debole strutturazione concettuale degli obiettivi;
• azioni di Tutoring relazionale;
• autorganizzazione del lavoro di produzione;
• condivisione della caratteristica non prescrittiva dello standard.

Nel mese di giugno in un incontro del responsabile scientifico con i rappresentan-
ti dell’UPI e dell’ANCI è stata avviata una riflessione comune sul tema dell’EDA e
degli standard. Sono stati condivisi alcuni passaggi chiave della ricerca fino ad allora
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svolta, in particolare l’autonomia tra standard per l’EDA e i processi di valutazione, si
sono esaminate le esperienze di produzione per l’EDA nel territorio nazionale, i diver-
si soggetti pubblici potenzialmente interessati alla ricerca e sono state affrontate le
modalità di prosecuzione della ricerca.

In particolare si è discussa la strategia possibile per potenziare appropriate politi-
che di committenza della ricerca.

■ Seconda fase: produzione di standard
di contenuto

Svolta la prima fase di avvicinamento al modello culturale degli
s t a n d a rd, occasione di confronto e formalizzazione di alcuni passaggi chiave per la
l o ro costruzione, occorre va part i re daccapo. Si pro s p e t t a vano nuove modalità di
p roduzione e gestione della ricerca basate sul lavo ro di gruppo per aree disciplinari,
un nuovo modo di art i c o l a re le scritture degli standard, quindi un nuovo compito
di lavo ro.

Era allora necessario ricostituire il gruppo dei ricercatori:

• minore nel numero complessivo;
• con competenze culturali e di provenienza miste;
• con possibilità e disponibilità alla produzione intensiva in gruppo;
• in parte che avevano partecipato alla prima fase in parte nuovi soggetti che opera-

no in settori anche diversi da quello della scuola.

Quindi accompagnare con intensità i processi prevedendo:

• una proposta forte nei riferimenti concettuali e di metodo;
• momenti di lavoro intensivi che assumessero la dimensione di training alla produ-

zione, con il fine di innestare processi di mutua autoformazione tra i ricercatori e
la costituzione di una comunità culturale di riferimento per tutti;

• azioni di consulenza al servizio delle domande dei ricercatori e luogo di capitaliz-
zazione collettiva delle scoperte concettuali che emergevano nella relazione tra con-
sulente e singolo gruppo di ricercatori;

• affiancamento alla produzione, alla tenuta dei tempi e dei compiti e sostegno alle
dinamiche relazionali con azioni di tutoring di contenuto e tutoring di processo in
capo a soggetti diversi, di mediazione culturale tra consulenti scientifici e ricerca-
tori, di coordinamento tra azioni e soggetti.

Rispetto al prodotto si trattava di spiazzare il punto di vista fino ad allora assunto,
invitando a riconsiderare i riferimenti al lavoro già svolto in una prospettiva nuova:
l’allontanamento dalle didattiche, la separazione dai processi di valutazione, un ritor-
no ai contenuti intesi come campi concettuali con dimensione operativa.
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■ Figura 1 ■

La figura presenta le sequenze delle azioni compiute e i focus della ricerca rappresentati 
nell’evolversi del rapporto tra prodotto e apprendimenti del modello

Riprendendo l’analisi dei materiali già prodotti sono state ipotizzate alcune scelte
di merito.

In particolare, rispetto alle modalità di descrizione degli standard, il linguaggio
avrebbe dovuto:

• fare riferimento esplicito ai contenuti;
• esprimere scelte di valore socialmente riconoscibili;
• preferibilmente non utilizzare aggettivi qualitativi per articolare le prestazioni

potenziali dei soggetti;
• essere facilmente traducibile per l’utenza, cambiando i riferimenti dalla forma

impersonale alla terza persona.

Inoltre la descrizione dello standard avrebbe dovuto essere libera da riferimenti:

• a particolari tipologie di soggetti;
• a definiti contesti formali di istruzione o formazione;
• a specifici percorsi didattici;
• a ipotesi di prerequisiti vincolanti in ingresso.

L’ipotesi era che tutto ciò attenesse alle diverse e possibili didattiche implementa-
tive e non allo standard di contenuto.
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■ Alcune questioni emerse

La lettura dei prodotti della prima fase ha permesso di cogliere alcu-
ne ricorrenze concettuali che hanno poi orientato la seconda fase. Questi gli ambiti di
particolare problematicità propri alla scrittura degli standard emersi nella prima fase:

• Le modalità di gerarchizzare i livelli, come intendere le progressioni, cosa conside-
rare propedeutico e a che cosa.

• Il passaggio dall’utilizzo di sinonimi abitualmente in uso come competenza,
macrocompetenza, competenze trasversali al concetto di standard.

• Il rapporto tra standard e contenuti, la loro aderenza agli oggetti disciplinari, il
richiamo di uno stesso standard a discipline diverse, l’accento posto sul valore for-
mativo delle scelte di contenuto effettuate.

• Le connessioni tra le diverse aree.
• Le modalità linguistiche di descrizione dello standard, i soggetti ai quali esso

debba risultare comprensibile, l’uso di aggettivi qualificativi, la lunghezza della
d e s c r i z i o n e .

• La sua autonomia rispetto alla didattica.
• I riferimenti più o meno precisi a tipologie di utenza e ambiti formativi definiti.

I materiali prodotti, in quella fase, prevedono articolazioni e scelte diverse sui temi
sopra esposti che sono stati poi ripresi nella seconda fase.

A fronte delle scelte già descritte, con le quali, avviando i lavori della seconda fase,
si è cercato di orientare la produzione verso standard di contenuto, risultava ancora
problematico per i ricercatori: limitare con certezza il campo della ricerca (alfabetiz-
zazione funzionale), le modalità di strutturare la sequenza dei livelli, quanto incedere
nel motivare le scelte effettuate.

In seguito si sono aggiunti interrogativi sempre più vicini al modello degli standard
di contenuto: orientamento all’azione degli standard di contenuto connessi allo svi-
luppo di attitudini cognitive, ricerca di valori e riferimenti alle competenze trasversa-
li, articolazione e scelte delle progressioni, distinzione tra standard e performance.

Queste alcune delle questioni emerse, rilevanti sia per la produzione stessa che per
il processo di apprendimento dei ricercatori rispetto al modello degli standard di
c o n t e n u t o.

Rendere operativi i campi concettuali

Durante i lavori si era sottolineato spesso come occorresse proteggersi dalla genericità
di campi concettuali che non avessero riferimenti mirati all’area di contenuto.

Ciò implicava la necessità di analizzare ciascun campo concettuale in modo da
riconoscervi il «to do» meglio capace di caratterizzare la dimensione formativa propria
allo standard, livello o sua articolazione.



10
Q U A D E R N I

degli Annali dell’Istruzione

Così facendo gli obiettivi-traguardi sono stati sostituiti da operazioni che descrivo n o
il processo, che mettono in movimento un apprendimento: avrebbe dovuto esserci sem-
p re uno scopo, ma come sottolineatura di una operazione, non di un obiettivo.

Nelle discussioni veniva evidenziato per un verso quanto non sia proprio alla cul-
tura scolastica italiana l’orientamento all’azione dei contenuti disciplinari, dall’altro il
rischio di incedere in una deriva funzionalista del concetto di orientamento all’azione
che dà allo standard un carattere prescrittivo.

Ciò emergeva con particolare problematicità in matematica e nell’area tecnologica.
In sede di consulenza spesso si era sottolineato come il problema di definire stan-

dard per la matematica sembrava essere dato dall’individuare i campi concettuali. In
particolare dal fatto che spesso, in questa disciplina, il campo concettuale non era
separabile dall’operazione che occorre fare su di esso, anzi spesso contenuto ed azione
coincidevano. Ciò complicava l’elaborazione dello standard perché non permetteva di
individuare operazioni afferenti ai processi cognitivi del soggetto in formazione.

Né l’approccio funzionalista, che prevede la matematica ad uso di altre discipline,
sembrava in grado di risolvere la questione: il problema veniva di fatto deviato su altre
discipline e contesti tralasciando gli interrogativi, tutti interni alla matematica, da cui
aveva avuto origine.

Il tema della deriva funzionalista emersa all’interno del lavoro dell’area scientifica
si connetteva in parte a questioni emerse nell’area tecnologica. Qui il problema che si
poneva era come distinguere tra standard di contenuto e standard di performance.

Il concetto di standard di contenuto si sarebbe dovuto distinguere dagli indicatori
di performance perché in grado di enfatizzare la previsione di un risultato possibile
invece che soffermarsi sugli aspetti di controllo del risultato e dei comportamenti dei
soggetti in formazione.

La descrizione del «come» avrebbe dovuto fare riferimento, nella descrizione degli
standard, alle operatività che ciascun campo concettuale sarebbe stato in grado di
generare. Il problema non è stato del tutto risolto.

Era ormai chiaro, comunque, che ciò che andava orientato all’azione era il campo
concettuale e non il comportamento del soggetto.

Le competenze trasversali e la questione dei valori

Nel costruire gli standard si trattava di:

• scegliere «oggetti a potente carattere valoriale»;
• ricorrere consapevolmente a criteri interpretativi oltre che descrittivi;
• operare una scelta verso concettualizzazioni significative per i soggetti;
• riferirsi ad azioni che consentissero ai soggetti di migliorare.

La mappa dei valori trasversali, però, avrebbe dovuto emergere dalla stessa costru-
zione degli standard: occorreva evitare un percorso top-down, dai valori trasversali agli
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standard. Il rischio era di appesantire e ideologizzare troppo la fase di individuazione
di tali valori.

La competenza trasversale avrebbe dovuto apparire dentro la descrizione dello stan-
dard come elemento valoriale che si intreccia nei rispettivi campi concettuali, così lo
standard generale avrebbe dovuto includere elementi riferiti ai campi concettuali ed
alle azioni proprie della disciplina.

Lo studio dei livelli e delle progressioni

Come è visibile nel testo gli standard sono articolati in livelli.
Già dall’analisi dei materiali della prima fase, nelle diverse produzioni, le progres-

sioni tra un livello e l’altro dello standard sono state interpretate in modo diverso a
seconda dell’area o del modo di intendere lo standard:

• concreto versus astratto;
• riferiti più alla propria esperienza vs esterni a sé;
• riferiti alla disciplina o al mondo esterno;
• conoscenze vs uso delle conoscenze;
• inconsapevole vs consapevole e metacognitivo;
• guidato da procedure vincolanti vs autonomo nello scegliere le procedure;
• meno prestazioni vs più prestazioni.

Di fatto l’unico oggetto che si è tentato di uniformare è stato il lay-out che preve-
deva standard articolati in livelli.

Si è mantenuta invece una differente interpretazione delle progressioni, a condi-
zione che esse venissero indagate, perché queste evidenziano il valore formativo e
sociale che caratterizza il singolo standard.

Per potenziare tale consapevolezza si propose di approfondire l’analisi delle diverse
possibili articolazioni linguistiche dei processi cognitivi propri a quell’area di conte-
nuto, rievocando studi sulle progressioni (R. Gagnè, B. Bloom, G. Hoz).

Nello specifico dell’area dei linguaggi si è riconosciuto come occorra, trattandosi di
adulti, integrare le esperienze professionali dei soggetti in formazione con i profili sco-
lastici, prestando attenzione alle differenze tra soggetti che lavorano e soggetti che non
lavorano.

In tutti i casi, riconoscendo l’importanza di dare autonomia all’insegnante nell’af-
frontare tali questioni, le sequenze dei diversi livelli avrebbero dovuto essere non pre-
scrittive, in modo da permettere il loro utilizzo all’interno di strategie didattiche e for-
mative diverse, sottolineando così la distanza tra standard e curricoli, tra teoria degli
standard e teoria degli obiettivi, tra standard e didattica.

In quell’ a rea si è anche garantita l’attenzione a che la successione dei livelli non
d ovesse necessariamente fare riferimento al passaggio tra semplice e complesso, ciò
al fine di facilitare una visione non solo ve rticale delle pro g ressioni e agevo l a re la



12
Q U A D E R N I

degli Annali dell’Istruzione

possibilità di navigare tra i livelli sulla base delle particolarità dei soggetti in for-
m a z i o n e .

Un po’ per tutte le aree si è cercato di passare da una gerarchia tradizionale (cono-
scenze versus saper fare, versus competenze) ad una triade che vede intrecciate attitu-
dini, competenze, saper fare e conoscenze, in una prospettiva non gerarchica. Si trat-
tava di rappresentare gli standard prefigurandosi azioni rivolte ad un soggetto che è già
qualcosa di completo e che, grazie ai processi formativi, diventa qualcos’altro. E que-
sto passaggio di cultura della progressione si riteneva valesse soprattutto per l’educa-
zione degli adulti.

Come appare nel testo, il gruppo dell’area tecnologica, dopo una articolata discus-
sione con il consulente ed i tutor, ha deciso di mantenere un modello di strutturazio-
ne delle progressioni che associa allo stesso gruppo di standard la descrizione di livel-
li diversi, consapevoli che esiste uno specifico del contenuto di quell’area che ne deter-
mina il modello procedurale, sottolineando così la necessità di mantenere un «rispet-
to» reciproco tra contenuto e procedure di uso. Ciò ha permesso al gruppo di costrui-
re gli standard in modo non dipendente dai livelli. È stato comunque possibile tra-
sformare il loro modello nel modello lineare.

Inoltre occorreva non far dipendere le progressioni dalle strutture organizzative di
gestione delle attività formative, così come avviene in alcune interpretazioni di stan-
dard USA, in cui il livello fa riferimento ad una vincolante modalità organizzativa
degli utenti per gruppi di livello.

La progressione avrebbe invece dovuto emergere dalla scelta e dalle modalità di
descrizione dei campi concettuali, dalla loro intensità di sviluppo, sostituendo l’uso di
aggettivi del tipo maggiore, più, alto, con l’individuazione di campi semantici opera-
zionali (verbi/avverbi) di complessità maggiore che esprimono attitudini cognitive di
tipo diverso.

In tal senso sono stati presi ad esempio alcuni standard dell’area socio-economica
che prevedevano l’articolazione dei livelli ricorrendo prevalentemente a forme verbali
di complessità crescente (spiegare, distinguere, riconoscere, descrivere, individuare,
mettere in relazione, analizzare e mettere a confronto). In tal modo la progressione
veniva espressa dalle modalità operative con cui erano stati trattati i campi concettua-
li e non necessariamente coincidere con soggetti di livello più o meno alto, semmai
con potenzialità ed attitudini cognitive diverse.

È stato interessante notare, durante il lavo ro del gruppo che ha prodotto le con-
nessioni tra le aree, come le modalità di interpre t a re le pro g ressioni dell’ a rea lin-
guistica coincidessero di frequente con quelle dell’ a rea matematico-scientifica e che
tali pro g ressioni attenevano pre valentemente all’ambito della comunicazione. Il
g ruppo ave va notato come le fonti di trasmissioni nell’insegnamento della mate-
matica per l’EDA richiedessero, al pari di quelle dell’ a rea linguistica, ai livelli più
bassi, il parlato e l’ascolto espressi con oggetti linguistici familiari al soggetto in
formazione. Queste si sviluppavano nei livelli più alti verso forme di descrizione
più complesse e argomentate fino a pre n d e re in esame una pluralità di punti di vista
esterni al soggetto.
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■ Gli step della seconda fase e il sostegno
alla scrittura degli standard di contenuto

La scrittura e i cambiamenti delle prospettive culturali per la produ-
zione degli standard di contenuto si sono svolti nel corso di un periodo relativamen-
te breve, giugno-settembre.

La densità della produzione realizzata, il breve tempo in cui è maturata, la com-
plessità degli apprendimenti messi in campo, il livello di professionalità dei ricercato-
ri e la debole azione contrattuale loro offerta hanno richiesto un sistema articolato di
sostegno ai processi di scrittura.

Quattro gli step che hanno assunto la forma di contesti significativi per la produ-
zione e la ricerca:

• il primo di committenza dell’impianto metodologico;
• il secondo di consulenza ai processi di apprendimento del modello;
• il terzo di produzione assistita;
• l’ultimo di co-produzione in presenza.

La funzione di tutoring alla produzione è stata articolata in tutoring di contenuto
e tutoring di processo, in capo a due figure professionali diverse, con funzioni di
potenziamento e di rielaborazione dei contenuti la prima e di sostegno alle dinamiche
relazionali e alla gestione dei tempi la seconda.

A partire dalla prima fase la definizione dell’impianto metodologico è avvenuta in
una sessione in presenza della durata di due giorni, nel mese di giugno.

È il primo step significativo per intensità delle situazioni affrontate e rilevanza
rispetto ai percorsi successivi.

In quell’occasione la tenuta della sessione e la conduzione del gruppo sulle nuove
prospettive di metodo è stato gestita direttamente dal consulente scientifico con una
funzione di committenza e leadership di contenuto forte e decisa, che ha provocato
resistenze e fatiche di riposizionamento rispetto ai metodi di lavoro fino ad allora pra-
ticati e ai più consueti riferimenti concettuali.

L’azione di tutoring ha consentito di rielaborare i conflitti, accompagnare i proces-
si relazionali di avviamento dei gruppi e la messa a punto negoziata e graduale del
piano di lavoro operativo.

Ciò è stato possibile grazie ad un approccio centrato su azioni di riconoscimento e
potenziamento delle diversità professionali, valoriali, comportamentali, di disponibi-
lità temporale proprie ai singoli ricercatori.
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■ Figura 2 ■

Flusso degli step della seconda fase della ricerca con la descrizione 
delle funzioni di tutoring prevalenti

Il secondo step è stato l’azione di consulenza rivolta ai gruppi o ai singoli con il fine
di rielaborare, personalizzare e assumere il modello a partire dai processi e dai dubbi
di ciascuno.

Molte delle questioni cruciali l’oggetto di ricerca sono state rielaborate in quell’oc-
casione, in una condizione di dialogicità e ascolto facilitata dal piccolo gruppo.

L’azione ha permesso di arricchire le competenze dei tutors rispetto al piano della
mediazione culturale e consentire loro di capitalizzare gli apprendimenti potenziando,
a loro volta, nella successione delle consulenze, la rielaborazione linguistica secondo
un codice riconoscibile a tutti.

Determinante per la ricostruzione dei sistemi fiduciari tra ricercatori e consulente,
l’azione di consulenza si è caratterizzata come un luogo di costruzione condivisa dei
significati emergenti e per assumere come funzionale la leadership del consulente.

Solo a partire da quel momento è stato di fatto possibile assumere il modello di
lavoro ed avviare il lavoro dei gruppi.

Il passaggio significativo successivo, svolto durante i mesi estivi, è stato l’incorpo-
ramento capillare delle logiche di valorizzazione delle differenze all’interno della fun-
zione di leadership in capo al consulente scientifico.

È il terzo step della produzione assistita dei gruppi, il momento in cui il prodotto
prende forma e ricompone in sé le perplessità e i conflitti precedenti.

Nell’azione di tutoring è stato necessario forzare sui processi di produzione dei
gruppi di ricerca: l’azione di produzione risultava l’unico elemento capace di orienta-
re conflitti cognitivi, dubbi e mediazioni superando i possibili stati di empasse.
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Ad eccezione di ciò, di fatto, l’azione di tutoring di contenuto si è attivata solo su
domanda dei gruppi o dei singoli. La domanda si collocava su piani diversi: a volte di
incontro in presenza per facilitare le dinamiche del gruppo, a volte solo di facilitazio-
ne rispetto agli aspetti organizzativi, altre di supervisione e feedback del lavoro svolto,
altre ancora di animazione di forum di approfondimento tematico.

Determinante la percezione dei soggetti in ricerca della disponibilità da parte della
struttura organizzativa a cogliere la domanda anche solo emergente.

La modulazione dell’intensità dell’ i n t e rvento in base alla domanda, la vicinanza ai
soggetti in modo da coglierla, la cura dei sistemi fiduciari tra tutti i soggetti coinvolti ed
una part i c o l a re attenzione a non tradire la funzione di leadership in capo al consulente
sono stati gli elementi caratterizzanti l’azione di tutoring di processo in questo periodo.

Incontri nei gruppi e con i tutors, scambi di e-mail e soprattutto il ricorso al telefo-
no come allert e ascolto sono state le modalità di comunicazione attivate in questa fase.

La produzione si è conclusa in un seminario residenziale dalla durata di tre giorni
in cui tutti i progress di produzione hanno preso forma, sono state validate attenta-
mente dal gruppo e rese presentabili agli altri.

È, il quarto step, l’ e vento collettivo di riconoscimento del gruppo nel suo complesso
e di messa a punto del pro d o t t o.

A quel punto era stata sperimentata la rete delle relazioni fiduciarie, l’inserimento dei
d i versi punti di vista dei soggetti in una pro s p e t t i va comune, l’allenamento dei gru p p i
alla produzione, la messa a fuoco degli elementi costitutivi del prodotto fin a l e .

Lo step ha di fatto evidenziato, anche grazie ad una azione di raccordo tra le pro d u-
zioni dei gruppi, l’esistenza di una comunità culturale di riferimento che negli scambi
verbali, nelle azioni di circolazioni delle informazioni mutuate dal consulente, nelle sin-
tesi del comitato scientifico, si è riconosciuta nel prodotto re a l i z z a t o.

Im p o rtante a tal fine il setting dell’ i n c o n t ro, le condizioni di concentrazione facilita-
te dalla libertà nell’autorganizzarsi il lavo ro come gruppo, la funzionalità dei serv i z i
a l l’interno di una logistica accogliente e dedicata, l’attenzione posta alla cura dello sfon-
do integratore per i momenti comuni di incontro e scambio relazionale. Quindi la dis-
ponibilità continua del consulente scientifico o della mediazione culturale dei tutor.

Una indiretta verifica della congruità del lavoro tra i gruppi è stata evidenziata nella
ricerca delle connessioni che ha fatto emergere inaspettate concordanze tra il lavoro
dei diversi gruppi. Tutto ciò è stato reso possibile solo grazie alla flessibilità organizza-
tiva concessa dal committente, alla disponibilità economica a sostenere richieste e
necessità non prevedibili, all’opportunità di riorganizzare i piani di azione sulla base
dell’evolversi delle situazioni reali.

Riesaminando tutto il processo è possibile ricostruire alcune coerenze tra l’azione
di produzione ed il prodotto realizzato: elementi di uniformità e di diversità convivo-
no all’interno del prodotto così come hanno convissuto nel processo di lavoro. Le dif-
ferenze sono emerse tra i gruppi di area così come appaiono tra gli standard di area;
le uniformità si ritrovano nella disponibilità dei soggetti e nella interpretazione d’uso
degli standard come opzione di ricerca capace di coniugare disponibilità dialogica e
una continua responsabilità di indagine rispetto all’oggetto.
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2
Gli standard:
premessa metodologica

■ Curricolo e standard

Può essere utile riprendere una parte delle osservazioni fatte
sulla genesi e lo sviluppo degli standard in una riflessione di
pochi anni fa (Cfr. L. Guasti, Valutazione e innovazione, De

Agostini, Novara 1996) allo scopo di evidenziare meglio l’evoluzione che si è avuta in
un periodo di tempo assai breve rispetto al tema in questione.

L’ambito nel quale è stata pensata è quello della valutazione e del suo rapporto con
l’innovazione sia dei contenuti sia degli strumenti e il suo avviarsi verso una visione
integrata e prossima ad un approccio di tipo sistemico. Il problema degli standard va
prioritariamente collocato nel quadro delle prassi proprie delle diverse teorie della
valutazione. Inoltre il tema del curricolo, che qui viene richiamato, si presenta ormai
con una semantica non più soltanto afferente all’istituzione scuola.

In quelle poche pagine relative ad una specifica parte del testo riguardante il rap-
porto tra test e valutazione, si rileva che se appare ormai acquisita l’interdipendenza
tra valutazione e pluralità delle tecniche di verifica sulla base del principio di integra-
zione delle prove, non appare ancora chiaro il rapporto tra valutazione, curricolo e
raggiungimento degli «standard» desiderati.

La distinzione tra test normativi e test criteriali può rappresentare un buon indi-
catore per cogliere un aspetto importante del complesso problema.

Soresi (S. Soresi, La valutazione del profitto scolastico, in Problemi di valutazione sco-
lastica. Note sulla complessità dei problemi valutativi, a cura di S. Basalisco, V. Fonte-
Basso e G. Righetto, IRRSAE-Veneto/Liviana, Padova 1989, pp. 65-72) assegna due
scopi prioritari ai test criteriali: il primo è quello di «consentire una misurazione all’i-
nizio di un corso o di una specifica attività didattica», il secondo è quello di «permet-
tere un’agevole valutazione finale dell’efficacia dell’insegnamento impartito».

di LUCIO GUASTI *

* Università Cattolica di Piacenza.
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Più analiticamente egli sostiene che i test criteriali confrontano le prestazioni del-
l’ a l l i e vo con in criteri di padronanza, mentre i test normativi semplicemente con
quelli di altri allievi. Dal punto di vista didattico, i primi sono utili alla pro g r a m-
mazione rivolta a singoli, allievi o gruppi, da verificarsi in periodi ravvicinati e mira-
ta alla valutazione delle individualità, mentre la seconda, utile per l’intera pro g r a m-
mazione scolastica, viene verificata nel lungo periodo ed è funzionale alla va l u t a z i o-
ne di gru p p i .

In sostanza, i test di tipo criteriale raggiungono obiettivi che quelli normativi non
possono raggiungere, i primi sono più prossimi ai problemi dei singoli, i secondi a
quelli dei gruppi; i primi si basano sui criteri di padronanza, i secondi si fondano sulla
comparazione. Percorrono due strade diverse, la prima ha un incardinamento diretto
sull’individuo e sul suo curricolo, la seconda insiste su processi di tipo orizzontale e
trasversale. L’una ha un rapporto diretto e immediato con la prassi educativa, l’altra
invece ha un’influenza indiretta e mediata.

Ma Soresi esplicita di più il suo pensiero e, riprendendo l’esperienza proveniente
dalla letteratura americana, sostiene che le prove criteriali «inducono significative
variazioni nelle prassi psicopedagogiche».

Ed è proprio questa osservazione che va rimarcata a proposito del rapporto tra
valutazione e curricolo. Alcune delle prove di valutazione che venivano introdotte
negli anni Settanta, ad integrazione di quelle di tipo normativo, avevano un parame-
tro di riferimento diverso.

Le prove normative, come avviene tutt’oggi, tendono al confronto e a stabilire un
valore relativo, mentre quelle criteriali sono finalizzate a capire fino a che punto il sin-
golo soggetto è in grado di padroneggiare un’abilità o una capacità ritenuta impor-
tante in quel contesto curricolare.

In maniera più ampia, questo orientamento, teso a collegare direttamente valuta-
zione e didattica, è rilevato anche da Bolletta (R. Bolletta, Preparazione matematica in
Italia al termine della Scuola Media, in «I Quaderni di Villa Falconieri», Frascati 1988,
pp. 23-28), il quale, riferendo i risultati dei lavori del Quinto Congresso Internazio-
nale sull’Educazione Matematica svoltosi ad Adelaide nell’agosto del 1984, rilevava
che «proprio in Inghilterra vi è un rinnovato interesse per le prove non standard anche
il relazione al problema della valutazione degli studenti low attainers che fino ad ora
non hanno affrontato i tests degli examination boards».

In particolare, veniva richiamato il progetto scozzese PA (Practical Assessment) che
aveva introdotto diverse prove di accertamento: orale, scritto, osservativo, interattivo.

Anche in questo caso appare evidente un interesse sempre maggiore verso forme
variate di utilizzazione di strumenti di accertamento e, quindi, verso una loro inte-
grazione, ma si nota anche che la tendenza è dovuta alla difficoltà stessa dell’accerta-
mento o verso l’alto o verso il basso, in relazione alla necessità di indagare la qualità
delle operazione di apprendimento che vengono messe in campo.

La scelta della pluralità delle prove di accertamento è direttamente proporzionale
alla concezione che si ha del curricolo e di ciò che merita di essere valutato come signi-
ficativo.
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Da una parte si assiste ad un aumentato orientamento verso la valorizzazione e l’in-
venzione di prove, dall’altra si è di fronte alla presenza di una richiesta curricolare più
centrata sulla qualità e, quindi, più complessa e più difficile da controllare. La sfida
della valutazione è appena iniziata e già mostra la profondità del suo assunto fonda-
mentale, l’uscita dal «descrivere» in favore del «comprendere» o, forse più pertinente,
la sussunzione del descrittivo nel comprensivo.

Tanto più diventa forte l’urgenza del comprendere per consentire che ognuno
affronti adeguatamente i problemi del suo apprendere, tanto più si fa consistente l’e-
sigenza che gli strumenti adottati risultino validi, cioè di effettivo aiuto.

Il curricolo sembra muoversi in una direzione diversa rispetto al passato e trascina
con sé inevitabilmente nuove riflessioni sulla valutazione. Come abbiamo visto per il
nuovo programma degli Stati Uniti, così si può constatare questo orientamento anche
nel National Curriculum inglese (The National Curriculum, Department for Educa-
tion, HMSO, London 1995). Per la lingua, ad esempio, esso chiede ai livelli più avan-
zati della scuola obbligatoria di sviluppare obiettivi e attività all’interno di un’area di
apprendimenti che contenga: spiegazione, descrizione e narrazione; esplorazione ed
ipotesi; considerazioni sulle idee, la letteratura, i media; argomentazioni e dibattiti;
sviluppo del pensiero; analisi. Ma anche ai primi livelli non si chiede poco: esplora-
zione, sviluppo e spiegazione di idee; pianificazione, predizione e investigazione; con-
divisione di idee, intuizioni ed opinioni; ecc.

Oppure nelle scienze si chiede che vengano tradotti in comportamenti cinque aree:
l’indagine sistematica, l’applicazione delle conoscenze scientifiche alla realtà quotidia-
na, lo studio della natura delle idee della scienza e del contesto in cui si sono svilup-
pate, la comunicazione intesa come linguaggio appropriato, la salute e la sicurezza.

Diversi elementi indicati appartengono ormai alla letteratura sull’argomento rela-
tiva alle finalità e alla qualità complessiva che il curricolo vuole proporre. L’impressio-
ne generata dal testo inglese è che si insista su un livello di razionalità alta, in base al
quale anche le modalità didattiche dovranno essere appropriate. In particolare, si pre-
cisa quali categorie concettuali devono essere sviluppate, fino a tracciare un quadro
complessivo della formazione mentale che l’uomo contemporaneo richiede. Lo
SCANS Report What Work Requires of Schools. A SCANS Report for America 2000.
The Secretary’s Commission on Achieving Necessary Skills, U.S. Department of
Labor, Washington 1991) indica cinque competenze fondamentali che sono sempre
più richieste dal mondo del lavoro:

• identificare, organizzare, pianificare e allocare risorse;
• saper lavorare con gli altri;
• acquisire e usare informazioni;
• capire le interrelazioni complesse;
• saper lavorare con le diverse tecnologie.

Vengono indicate cinque voci che rappresentano un programma: Risorse, Re l a-
zioni interpersonali, Informazione, Sistemi, Tecnologia. Secondo il ministero del
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l a vo ro statunitense intorno a queste voci si costruisce la figura del lavo r a t o re di
d o m a n i .

Va qui immediatamente ricordato che, l’anno successivo, la stessa commissione
pubblica un nuovo rapporto (Learning a living: A Blueprint for High Performance,
Washington 1992) finalizzato a definire le competenze fondamentali che devono avere
tutti i cittadini che affrontano il mondo del lavoro:

• raccogliere, analizzare e organizzare informazioni;
• comunicare idee e informazioni;
• pianificare e organizzare risorse;
• lavorare con gli altri e in gruppo;
• risolvere problemi;
• usare idee matematiche e tecniche;
• usare tecnologia;
• insegnare e apprendere su richiesta;
• capire e disegnare sistemi.

L’ i n n ovazione implicita in questa proposta è assai alta. Il passaggio da una visione del
curricolo centrata su alcune conoscenze ritenute generali, ad una visione nella quale si
chiede di sviluppare competenze che rappresentano di fatto nuovi contenuti, non è pic-
cola cosa e certamente richiederà di essere attentamente analizzata. Quello che appare
c e rto è il fatto che su questi punti si ha una larga convergenza e che i curricoli si orien-
tano sempre di più verso mete analoghe a quelle descritte. Naturalmente l’assunzione di
simili finalità genera una part i c o l a re conseguenza sulla valutazione perché la centralità
del curricolo ve rte su oggetti diversi rispetto al passato, perciò diventa urgente una rifle s-
sione sugli strumenti più adeguati per una valutazione delle nuove conoscenze richieste
e, soprattutto, dei processi e delle pro c e d u re individuali di appre n d i m e n t o.

Secondo questa linea il concetto di standard, inteso come una misura intorno alla
quale si poteva costruire una conoscenza certa, ritorna in campo ma si colloca in un
ambiente semantico non completamente identico al precedente.

Nella visione del curricolo di estrazione prevalentemente socio-comportamentista,
accanto alla teoria degli obiettivi, che doveva essere il faro dell’organizzazione dell’ap-
prendimento, si sviluppava il concetto di standard come suo fondamentale punto
strutturale. Il chiarimento del rapporto tra obiettivi e standard ne era una diretta con-
seguenza; nel linguaggio comune si riteneva che, una volta fissati gli obiettivi, intor-
no a questi si potesse costruire uno standard in grado di identificare facilmente colo-
ro che lo avrebbero raggiunto da coloro che non si sarebbero attestati a quel livello. Si
aveva l’impressione che si ponesse l’accento su di un certo numero di contenuti da
conoscere: alcune conoscenze uguali per tutti, in tutto il paese, e che si ponesse parti-
colare enfasi sulle competenze da acquisire: il saper leggere, il sapere analizzare, risol-
vere un problema dato, ecc.

Lo standard veniva considerato come un livello ben definito tradotto in una preci-
sa descrizione di comportamenti «misurabili»; si dava per scontato che l’operazione
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fosse possibile e che si trattasse soltanto di mettere mano al lavoro perché questo giun-
gesse in porto.

I termini erano chiari, quasi cartesiani, bastava mettere insieme obiettivi e conte-
nuti, e stabilire quale conoscenza o quale abilità doveva essere considerata minima e
raggiungibile da tutti. Come era possibile «standardizzare» un test, anzi questa ne era
la condizione di validità e di affidabilità, così poteva essere possibile affidarsi ad una
definizione degli standard necessari per garantire alle istituzioni formative e alla socie-
tà il loro raggiungimento.

In Italia appariva comunque improbabile considerare, ad esempio, i programmi
nazionali una misura standard, dal momento che essi venivano giudicati da tutti
sovradimensionati rispetto alle possibilità reali della scuola, visti soprattutto come una
«carta culturale» del curricolo piuttosto che un vero programma operativo.

Anche le esperienze internazionali, che pure parlavano di standard, non avevano
prodotto molto e là dove ciò era avvenuto, ci si accorgeva che le differenze culturali
non portavano verso convergenze certe e comunque assimilabili.

Le difficoltà che poneva la riflessione sugli standard era, in sostanza, la stessa che
p o n e va la definizione degli obiettivi e dei relativi traguardi. La predeterminazione degli
s t a n d a rd rientrava nell’ i n c e rt ezza stessa di trova re un consenso, socialmente condiviso,
su elementi che hanno, in alcuni casi, una dimensione semantica molto accentuata e un
aspetto valoriale altrettanto forte. L’ a f f ro n t a re alcuni standard nelle discipline molto
s t rutturate, quali la matematica, poteva apparire anche semplice, ma in quelle a fort e
connotazione valoriale come le scienze sociali o le discipline artistiche, appariva più dif-
ficile. In o l t re, sulla base degli orientamenti dei nuovi curricoli l’insistenza sul raggiungi-
mento di livelli alti di formalizzazione, accompagnati pure da indicazioni applicative ,
re n d e va il problema della individuazione degli standard ancora più complesso.

Il risultato per il momento appare uno solo: fino alla metà degli anni Novanta, nes-
sun curricolo nazionale è riuscito a defin i re una teoria basata su standard. Anche il cur-
ricolo nazionale inglese, che pure è nato con la preoccupazione di cerc a re di stabilire
punti di raggiungimento più certi per tutti, si dimostra molto cauto e premette ad ogni
disciplina l’ a v ve rtimento che il programma di studi di ogni stadio dov rebbe essere inse-
gnato alla grande maggioranza dei ragazzi in modo appropriato alle loro abilità. Il che
sottintende la difficoltà di stabilire standard, anche se la struttura del curricolo che viene
p roposta è articolata in modo da favo r i re gli apprendimenti essenziali da parte di tutti.

Il concetto di standard si basa su quello di misura e quando si tratta di misurare
oggetti «solidi» l’affidabilità è alta, anche se è già più problematica quando si entra nel
mondo micro della fisica; quando poi ci si inoltra nel campo del «mentale» o dello «spi-
rituale» quale è quello dell’intelligenza, le difficoltà sono maggiori se non insormonta-
bili. Ciò però non significa che non si possa arrivare a conoscere, a comprendere.
Occorre soltanto considerare l’approccio misurativo per la funzione che può svolgere;
diventa necessario seguire altre strade. Ciò che sta dicendo la valutazione è soprattut-
to questo: se si vogliono comprendere i processi di pensiero, il complesso mondo del-
l’apprendimento, bisogna affrontare il compito con altre metodologie di comprensio-
ne capaci di capire e anche di misurare, ma soltanto là dove si dimostra possibile.













Eu rostat provides additional information on “n ew skills for the learning society”. T h e
number of graduates in scientific and technological subjects (per 1000 citizens) in dif-
ferent European countries paint very different pictures and show rather unequal distri-
butions for men and women. Since graduates in scientific and technological subjects
need to possess the required “new skills”, the number of graduates in these subjects may
be interpreted as an indirect indicator for the skills distribution in a given country.
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Source: OECD/PISA, 2001.

Table 6 Percentage of students per country with less 
than 400 points on the PISA scientific literacy scale
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1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000

EU (:) (:) (:) (:) (:) (:) (:) (:)
B 9,2 (:) (:) (:) (:) (:) (:) 9,7

DK 9,8 (:) 9,6 9,4 (:) 8,1 8,3 (:)
D 8,2 8,9 9,3 9,3 9,1 8,8 8,6 8,2
EL 3,8 (:) (:) (:) (:) (:) (:) (:)
E 4.4 5,1 5,8 6,6 7,6 8,0 9,6 9,9
F 14,1 (:) (:) (:) 17,2 18,2 (:) (:)

IRL 19,1 21,0 21,4 21,9 21,8 22,4 (:) 23.2
I 2,9 2,8 2,9 4,1 5,0 5,1 5,6 (:)
L (:) (:) (:) (:) (:) 1,4 (:) 1,8

NL 5,5 5,4 5,6 6,6 (:) 6,0 5,8 5,5
A (:) 3,2 3,3 3,6 4,3 7,7 6,8 7,1
P 2,5 3,9 4,0 4,2 4,8 (:) (:) 6,3

FIN 13,5 13,2 13,2 13,3 15,9 16,1 17,8 (:)
S 6,2 6,3 7,3 7,4 7,8 7,9 9,7 11,6

UK 12,9 13,7 13,5 14,3 14,5 15,2 15,6 16,2
IS (:) (:) (:) 7,9 6,4 7,0 6,3 8,4
LI (:) (:) (:) (:) (:) (:) (:) (:)

NO (:) (:) 8,5 9,1 8,3 7,5 7,2 7,9
BG (:) (:) (:) (:) 6,0 5,5 6,5 6,6
CZ (:) (:) (:) (:) (:) 4,6 4,0 5,5
EE (:) (:) (:) (:) 3,5 2,9 5,7 6,4
LV (:) (:) (:) (:) 6,6 5,9 6,3 7,3
LT (:) (:) (:) (:) 7,0 8,6 10,8 12,1
HU (:) (:) (:) (:) (:) 5,0 5,1 4,5
PL (:) (:) (:) (:) 3,8 4,3 5,5 5,9
RO (:) (:) (:) (:) 2,9 4,2 4,1 4,5
Sl (:) (:) (:) (:) 6,3 8,0 8,4 0
SK (:) (:) (:) (:) 4,9 4,3 5,1 5,3
CY (:) (:) (:) (:) (:) (:) 52,9 (:)
MT (:) (:) (:) (:) (:) (:) 1,3 3,8
AL (:) (:) (:) (:) (:) (:) (:) (:)
MK (:) (:) (:) (:) (:) 3,8 3,6 (:)

Source: Eurostat, UOE and population statistics (2000)13.

Table 7 Share of tertiary graduates in science and technology per 1000 inhabitants aged
20-29, 1993-2000 in Member States and candidate countries (%)

13 Additional notes:
Ne t h e rlands, Poland, Romania, Albania, FYR of Macedonia: Excludes advanced re s e a rch pro g rammes (ISCED
level 6)
Luxembourg: Luxembourg does not have a complete universitary system; refers only to ISCED level 5B
first degree
Austria: ISCED level 5B refers to previous years except for 1998/99: ISCED level 5B is missing
Iceland: Full-time graduates only
Romania: Exdudes second qualifications.
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ICT Skills
Concrete information on other new skills such as ICT skills will become available in

the near future. For example, the direct assessment of ICT skills is currently under de-
velopment in several contexts:

1) the IEA is preparing for a large-scale assessment of ICT skills amongst school pupils;
2) the US Educational Testing Services (ETS) recently published a framework on ICT

literacy. A direct skills assessment of ICT literacy, based on this framework will be
developed for the “International Adult Literacy and Life Skills Survey” to be used in
future rounds;

3) the OECD “network A” on student outcomes is preparing a framework to be used
in the 2006 PISA cycle.

Foreign Language Skills
The Education Council noted in February 2002 that no reliable data on the actual for-
eign language skills of young people are available; further work must therefore be car-
ried out to obtain them. In the context of deliberations on ‘a competitive economy based
on knowledge’, the Barcelona European Council of March 2002 called for further ac-
tion to improve the mastery of basic competencies, in particular by teaching at least two
f o reign languages from a ve ry early age: the establishment of a linguistic competence in-
dicator in 2003.

The Council of Eu ro p e’s “Common Eu ropean Fr a m ew o rk of Re f e rence for Lan-
guages: learning, teaching, assessment” is a possible starting point for the future devel-
opment of indicators in this domain because it provides common scales of language abil-
i t y, based upon practical communication skills. It is gaining acceptance amongst the
language testing community; for example, the Association of Language Testers in Eu-
rope (which brings together 27 language testing institutions across Europe) uses it as a
way of relating the levels of the different language tests of its member organisations to
a common benchmark; this kind of work may well provide a basis for developing a use-
ful indicator of foreign language skills.

The Framework is also the basis of the Commission’s DIALANG project that pro-
vides on-line diagnostic assessment of language skills in 14 European languages for five
different skills within each language (reading, writing, listening, structures and vocab-
ulary); test takers receive an assessment of their language skills expressed on the scales
of the Framework, together with advice and guidance on further learning 14.

“ Ef f e c t i veness of the teaching of English in the Eu ropean Un i o n” is a transna-
tional project supported by the Socrates programme and conducted within the Eu-
ropean network of policy makers for the evaluation of education systems which, was
conducted in 1997 in France, Sweden and Spain is to be repeated in 2002. The Eu-
ropean Ne t w o rk is repeating this project in 2003 with an additional 5 countries (No r-

14 www.DIALANG.org
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w a y, Finland, Netherlands, Ge r m a n y, De n m a rk) participating. The project invo l ve s
administering a common instrument in the 8 countries to test 15/16 year olds’ writ-
ten comprehension, written expression and oral comprehension in the English lan-
guage. As the original test has been retained, some degree of comparison over time
will be possible for the three original countries. This will be the first time that com-
p a r a t i ve data on foreign language achievements will be available on so many coun-
tries in Eu ro p e .

While the above examples show how Eu ropean methodology is attempting to de-
velop other promising methodological work in the field includes the PISA survey in
which foreign language reading skills (as yet only in English as a foreign language) have
been provided for.

4. Learning-to-Learn Skills

Indicator: Learning-to-learn Skills
De finition: Pe rcentage of students per country in the lower 25% of overall perf o r-
mance on the PISA “elaboration strategies” index
Data source: OECD: Programme on International Student Assessment, 2000

Learning-to-learn skills were mentioned in the chapter on new skills for the learn-
ing society and were featured among the principle areas of “basic competencies”. The
most important of these competencies is “the ability to learn – maintaining curiosity and
interest in new developments and skills – without which lifelong learning cannot exist”. The
importance of learning-to-learn in all aspects of societal participation throughout life is
well established. Learning how to learn, adapt to change and make sense of vast infor-
mation flows are now generic skills that eve ryone should possess. Em p l oyers are in-
creasingly demanding the ability to learn and acquire new skills rapidly and to adapt to
new challenges and situations.

Learners should have at their disposal a set of meta-skills which enable them to suc-
cessfully construct and shape their own learning process. While there is broad con-
sensus re g a rding the role and the value of learning-to-learn skills a re v i ew of the sci-
e n t i fic literature and the available (comparative) data tells us that the situation is far
f rom satisfactory.

Probably the largest and best-developed re s e a rch in this field is a transnational
p roject led by Finland (with some support from the Commission under the So c r a t e s
I programme), “Learning-to-learn as part of Cross Curriculum Competencies” .
Finnish re s e a rchers, in close co-operation with schools and educational authorities
in Finland, achieved a consensus on how to define learning-to-learn-skills, and they
h a ve also developed a large and impre s s i ve set of assessment instruments. These in-
s t ruments have been extensively tested and developed over the last few years to adapt
it for use with different age cohorts and reduce the volume of the battery. The test
package is now available for the three levels: 6th graders (the 12 year-old age cohort ) ;
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9th graders (the 15 year-old age cohort); and the 17+ cohort. An additional ve r s i o n
for the 10 year-old cohort is under development. Although this commendable Fi n n i s h
national effort will most probably exe rt a strong influence on future Eu ropean and
international work in this area, it cannot yet be directly used to deliver indicators at
a Eu ropean level. Co-operation between several Eu ropean countries has been initi-
ated to develop indicators on the basis of the Finnish experiences but has not ye t
been concluded.

An examination of existing data re veals the extent of the deficit in the ava i l a b i l i t y
of reliable data on the learning-to-learn concept at a Eu ropean level. The most tan-
gible information can once again be distilled from the PISA data. Be yond the assess-
ment of the PISA domains of reading literacy, mathematical literacy and scientific lit-
e r a c y, PISA also had an option dealing with cross-curricular competencies, with a fo-
cus on self-regulated learning. We propose an indicator based on the students’ elab-
oration strategies, which is based on data from the students’ self-re p o rts of their learn-
ing strategies.

The PISA index on “elaboration strategies” comprised from this information (OECD,
2001) proved to be successful in explaining variations on the PISA achievement scales.

An indicator based on the elaboration index provides an adequate starting point for
assessing the quality of learning-to-learn skills. An indicator based on the percentage of
students scoring in the lowest 25% of overall OECD performance in elaboration strate-
gies is proposed.
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Source: OECD/PISA, 2001.

Table 8: Elaboration index: Percentage of students per country in the lower 25% 
of overall OECD performance
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When the available data is compared with the ambitions and expectations accom-
panying the assessment of learning-to-learn skills, it is evident that substantial progress
still needs to be made in this domain.

Out of the nine Eu ropean Union countries for which data can be found in the table
a b ove, seven of them (Bfr, DK, Eng, Fin, DE, I, S) have levels of “expected part i c i p a t i o n
in political activities” significantly lower than the international mean according to the
s u rve y. Si m i l a r l y, it can be interpreted as showing that five Member States have levels of
“ i n t e r p re t a t i ve skills” which are significantly above the mean (Eng, FIN, GR, I, S).

A completely different type of information on citizenship is derived from part i c i p a t i o n
rates in elections. While the IEA data offers information about the extent of (young) peo-
p l e’s civic knowledge and how capable they are of adequately applying this know l e d g e ,
election participation offers a concrete behavioural measure. The following table show s
p a rticipation rates in national elections for fifteen Eu ropean countries from 1990 to date.

It should of course be noted that participation in some countries is a civil obligation
(e.g. Belgium) whereas in others it constitutes a civil right. The participation rates in
parliamentary elections in European countries vary widely, as the table shows.

Country (no. of elections)* Vote/Reg%

Belgium (3) 91.5%

Luxembourg (2) 87.8%

Italy (3) 85.5%

Sweden (3) 85.4%

Denmark (3) 84.3%

Austria (4) 83.8%

Germany (3) 79.9%

Greece (2) 79.7%

Spain (2) 77.6%

Netherlands (2) 76.0%

United Kingdom (2) 74.7%

France (2) 68.5%

Finland (3) 67.4%

Ireland (2) 67.3%

Portugal (3) 65.2%

* Included in the average are only those elections for which there are statistics available on the
respective country page/table.
Source: The International Institute for Democracy and Electoral Assistance.

Table 9 Ranking of average turnout in the 1990’s parliamentary elections 
in Member States
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5. Active Citizenship, Cultural and Social Skills

Indicator: Active Citizenship, Cultural and Social Skills
Definition: Qualitative indicator on civic knowledge, civic engagement and civic at-
titudes across countries from the IEA study
Data source: Different sources

The promotion of active citizenship is part of the learning process. In active citize n-
ship the focus is on whether and how people participate in all spheres of social and eco-
nomic life, the opportunities and risks they face in trying to do so, and the extent to which
they there f o re feel that they belong to and have a fair say in the society in which they live .

He re, as with data elsew h e re in the re p o rt, the subjects of the survey we re young peo-
ple: the IEA study on “Citizenship and Education in Twe n t y - Eight Countries: Civic
Knowledge and Engagement at Age Fourteen”.

The goal of the IEA Civic Education Study is “to identify and examine in a com-
p a r a t i ve framew o rk the ways in which young people are pre p a red to undertake their ro l e
as citizens in democracies”. Besides formal curricular aspects the focus is on “participa-
tion outside the school, especially in the community”. The IEA study addresses both
knowledge and attitudes, and reports on a wide range of issues. In this chapter we pre-
sent the results of a study results of students’ civic knowledge and their ability to inter-
pret “civic-related information”.

The study framework covers three different “core international domains”:

1) Democracy, Democratic Institutions and Citizenship;
2) National Identity, Regional and International Relationships;
3) Social Cohesion and Diversity.

The focus of the study was on the first domain. For each of these domains different
types of items have been developed. Items “assessing knowledge of content” and the
“skills in interpretation of material with civic or political content” comprised the test
battery used in the study. The scores in the table reflect performances on the two scales
“civic content knowledge” and “interpretative skills”. High scores correspond to a good
level of knowledge or good interpretative skills. More information on the construction
of the total civic knowledge scale and the two sub-scales can be found in the study re-
port (IEA, 2001).

A quality indicator providing insight into how well the young generation is pre p a re d
for the lifelong learning process is integral to the design, running, monitoring and eval-
uation of lifelong learning activities. The IEA study shows clearly that many of the yo u n g
s t u d e n t s’ skills and attitudes in this domain are shaped by the older generation’s atti-
tudes and behaviour, and more specific a l l y, by their pare n t s’ attitudes and behaviour
and as such may, to some extent, reflect the attitudes of adults as well (IEA, 2001).

The following table gives an ove rv i ew of students’ knowledge and interpre t a t i ve skills,
together with combined score for the two aspects (IEA, 2001).
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The table shows interesting differences between the two aspects: content knowledge
and interpretative skills.

A comparison of students from the USA and the Russian Federation may serve as an
example: while both have the same scores for civic knowledge, there is a large difference
between students from these two countries in terms of their interpretative skills when
dealing with civic-related information. Although this result is not necessarily surpris-

Content Knowledge Interpretative Skills Total Civic Knowledge

Poland 112 106 111

Finland 108 110 109

Cyprus 108 108 108

Greece 109 105 108

Hong Kong 108 104 107

United States 102 114 106

Italy 105 105 105

Slovak Republic 107 103 105

Norway 103 103 103

Czech Republic 103 102 103

Australia 99 107 102

Hungary 102 101 102

Slovenia 102 99 101

Denmark 100 100 100

Germany 99 101 100

Russian Federation 102 96 100

England 96 105 99

Sweden 97 102 99

Switzerland 96 102 98

Bulgaria 99 95 98

Portugal 97 95 96

Belgium (French) 94 96 95

Estonia 94 95 94

Lithuania 94 93 94

Romania 93 90 92

Latvia 92 92 92

Chile 89 88 88

Colombia 89 84 86

Source: IEA, 2001.

Table 10 Civic knowledge and interpretative skills
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Content
knowledge
(subscale)

Interpretative
skills

(subscale)

Total civic 
knowledge

Conventional
citizenship

Social movement
citizenship

Expected
participation in

political activities

Confidence in
participation

in school

Economy-related
government

responsibilities

Society-related 
government 

responsibilities

Positive attitudes
toward immigrants

Positive attitudes
toward one’s

nation

Trust in
government-related

institutions

Support for
women’s political

rights

Open climate
for classroom

discusson

ing, given the extremely different political systems of the past, it shows how this type of
information may be used to design appropriate measures. The following table (Ta b l e
11 is taken directly from the IEA Civic Education Study) gives a more qualitative ove rv i ew
of all the aspects assessed in the IEA study:
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Area B: Access and Participation

Access and participation relate to the opportunities and chances, obstacles and barriers
that confront individuals along their lifelong learning pathway. While access is con-
cerned mainly with structural and logistical questions, participation encompasses mo-
tivational issues, as well as financial and cultural ones, which must also be considered
when assessing the success of a system or of a process.

While information about access and participation in formal and non-formal settings
is very often available at a national level, there is a considerable need for harmonisation
of the data in this field. Some promising efforts can be identified from the formal and
non-formal education sectors, but the field of informal learning has thus far yielded on-
ly a very limited amount of tangible information 15.

6. Access to Lifelong Learning

Indicator: Access to Lifelong Learning
Definition: Not available
Data Source: Not available

Lifelong learning re q u i res a dual approach: making what is already on offer more vis-
ible, flexible, integrated and effective on the one hand, while also developing new learn-
ing processes, products and environments on the other.

Strategies aimed at guaranteeing widespread and equal access to learning need to go
far beyond legalistic notions of equality. Specific groups need to be targeted. Non-tra-
ditional forms of learning and the competencies acquired through them need to be val-
ued and recognised. All learners also need to be able to access the formal education sys-
tem at any stage of life.

The access issue lies at the core of any lifelong learning strategy. One of the most
challenging policy tasks will be to create a lifelong learning environment which is open
to as large a proportion of the population as possible. Once lifelong learning becomes
an operational possibility for all citizens, the quality of access to learning opportunities
will be an elementary indicator of the overall quality of lifelong learning in a society.

However, in society as it is at present, access to learning opportunities is limited by
n u m e rous factors. Both formal and non-formal education suffer access limitations which
can usually be attributed to the institutional framework to which they belong. At an in-
stitutional level, the rationale underlying access policies of companies will differ from

15 Initiatives in this field include, for instance:
– the ad hoc module on lifelong learning to be included in the EU-Labour Force Surve
– the EU Time – use survey
– the EU Adult Education Survey planned for 2006.
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the political rationale of public institutions. In addition to the institutional impedi-
ments to access, factors inhibiting access to informal learning opportunities are fre-
quently related to the learners themselves. Learners may lack the re q u i red skills (e.g. lan-
guage or social skills) to make use of opportunities otherwise within reach, or they may
not have the required technical equipment to access certain opportunities (e.g. the In-
ternet). At the level of the individual access can also be hampered by a lack of informa-
tion or by a lack of financial support. This brief and certainly non-exhaustive enumer-
ation of the different facets of the access issue demonstrates why it has not been possi-
ble to identify a significant indicator on access, or even a plausible proxy, for the pur-
pose of this report.

Potential indicators to be developed in this area should pertain to the possibility of
non-traditional students accessing the formal system, to the linkages and pathways be-
tween different learning systems and routes, and to the provision of mechanisms for ac-
creditation and certification. More attention should also be given to access indicators
in the domain of non-formal education and training and to the development of mean-
ingful indicators of access to informal learning opportunities. In all cases it is of crucial
importance to have time series data at our disposal in order to perform effective moni-
toring over time.

Further work is required in order to develop and agree upon policy-relevant indica-
tors in this field which is so central to lifelong learning.

7. Participation in Lifelong Learning

Indicator: Participation in Lifelong Learning
De finition: Pa rticipation in education and training of those aged 25 to 64 Su rve y,
2001
Data source: Eurostat: Labour Force Survey, 2001

While access to lifelong learning is a necessary precondition to any learning activi-
ty, it does necessarily follow that people will use the learning opportunities they can ac-
cess. Numerous factors determine a person’s decision whether or not to participate in a
learning activity. From a policy perspective, it must be a major goal to increase the ac-
tual participation levels in lifelong learning. While a mere increase in the quantity of
participation alone is, most probably not sufficient, high participation rates nonethe-
less remain a prerequisite for a high quality lifelong learning process.

When measuring participation it becomes apparent that participation in the various
forms of learning is a complex issue that can only be partially explained by some exist-
ing indicators referring to time invested in learning and early school leaving rates. In
this context, the examination of attitudes and patterns of participation are of paramount
importance.

Participation in formal education can be directly influenced by either public or pri-
vate institutions. Companies may also control participation in continuous training to
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Source: EUROSTAT, Labour force survey 17.

Table 12 Percentage of population, aged 25-54, participating in education and training
and share of the population aged 18-24 with only lower secondary education 

and not in education or training16

16 This information corresponds to the Structural Indicators ‘Life-long learning (adult participation in ed-
ucation and training)’ and ‘Early school-leavers not in further education or training’.

17 Due to particular socio-economic and geographical situation of Lu xembourg (notably the high pro p o rt i o n

N.B. Data from the UK on early school leavers are not considered by Eurostat to be compa-
rable to those from other countries.



191
Q U A D E R N I

degli Annali dell’Istruzione

a large extent. However, participation in non-formal education and informal learning
activities could be encouraged by direct or indirect incentives.

At the moment there is a lack of reliable data on participation in non-formal learn-
ing and virtually no data on informal learning. We can however refer to data on partic-
ipation in adult (25-64 year-olds) education and training obtained from the Labour
Force Survey (LFS) and compare these data to the rates of early school leavers.

High rates of early school leavers coupled with rather low levels of participation of
adults in continuing education and training should be a clear signal of the necessity to
i m p rove the quality of lifelong learning. Some countries are making significant attempts
to ‘counteract’ high levels of early school leavers with relatively high levels of adult par-
ticipation in education and training. The indicator above shows that this is clearly the
case in Iceland and the Netherlands. Countries like Finland, Sweden, De n m a rk and
Sw i t zerland all have re l a t i vely high levels of adult participation and re l a t i vely low of dro p
out rates – surely a solid foundation from which to develop successful lifelong learning
strategies.

Once more, it should be stressed that successful participation in adult education and
training is largely dependent upon successful participation in initial education. Taken
together with the fact that high educational attainment has a positive impact on em-
p l oyment rates, the importance of looking at education and training from a lifelong
learning perspective becomes accentuated. Indeed, available evidence suggests that in-
dividuals without adequate qualifications are four times more likely to be unemployed
(OECD, EAG 2001). Hence, preventing and combating unemployment and social ex-
clusion begins with increasing the quality of education and training provision, includ-
ing work-based learning.

Area C: Resources for Lifelong Learning

As in many other contexts, the quantity of re s o u rces spent on lifelong learning, and
above all, the adequacy and the quality of these resources will be a critical factor in de-
termining the success of lifelong learning. Indeed, and OECD has described lifelong
learning as an ‘affordable investment’ 18.

At present, the relationship between re s o u rces and the quality of lifelong learning re-
mains unclear. Most models rely heavily upon experience in the field of formal educa-
tion. While this is certainly a good starting point, there is a definite need for informa-
tion more closely tailored to the complex field of lifelong learning, including non-for-
mal education and informal learning.

In this area the same logic is followed as in previous ones with priority being give n
to existing data sources in order to begin where ver possible with quantitative indica-

of students enrolled in higher education outside the country and the ve ry high percentage of non re s i d e n t s
w o rking in Lu xembourg), the data of this indicator are not comparable with those of other countries.

18 See for instance «Economics and finance of lifelong learning», OECD, 2001.
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tors. Ne ve rtheless, we retain the vision of indicators covering broad and policy re l e-
vant areas, and refer to national experiences to point to potential solutions for the whole
of Eu ro p e .

In contrast with formal education in a school setting, the sources of investment im-
p o rtant in a lifelong learning setting are much more diverse. Information and Com-
munication Technologies must be considered from different perspectives: a systems’
(e.g.: country, company) perspective, an individual, learner perspective. Fi n a l l y, the
m e re definition of what an “e d u c a t o r” or “learning facilitator” alone is in the differe n t
a reas of lifelong learning (formal, non-formal, informal) is a matter for considerable
d e b a t e .

In this report we try to find a pragmatic solution by presenting indicators which al-
though they do not cover in a satisfactory way, the resource areas proposed, are suffi-
ciently concrete and meaningful to serve as a starting point for a long-term analysis of
the adequacy of resources for a lifelong learning process.

8. Investment in Lifelong Learning

Indicator: Investment in Lifelong Learning
Definition: Total public expenditure on education as a percentage of GDP
Data source: Eurostat: Structural Indicator

The Lisbon conclusions call for a substantial annual increase in per capita inve s t-
ment in human re s o u rces, pointing out that the future of the Eu ropean economy is
largely dependent upon the skills of its citizens, and these in turn need the continuous
updating which is characteristic of the knowledge society. On the other hand, the edu-
cation and training sector must use financial constraints to ensure that re s o u rces are dis-
tributed and used as efficiently as possible and to achieve the highest levels of quality.

Investment in lifelong learning is a particularly complex issue. It is important to dif-
ferentiate between different types of investment. At least three different types should be
taken into account:

1) public investment;
2) companies’ investment;
3) private investment.

Keeping in mind that this is a re p o rt on q u a l i t y indicators of lifelong learning the
question of return on investment arises immediately. A recent OECD report points to
the growing evidence that learning and investment in human capital are associated not
just with increased GDP, but also with greater civic participation, higher reported well-
being and lower criminality (OECD, 1998).

Although a certain quantity of investment is a necessary precondition to successful
learning it is known, from different sources, that a mere increase in investment alone
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does not necessarily increase quality. At the level of formal education, a reanalysis of the
TIMSS-data (Woßmann, 2001) shows that more costly education systems do not nec-
essarily perform better in terms of student outcomes. The PISA 2000 results also show
that caution should be applied when examining the relationship between spending on,
and quality of, provision. Beyond the level of investment, the timing of investment in
education may also have a significant impact. From the point-of-view of private invest-
ment an empirical study by Wolter and Weber (1999), based on Swiss data, shows that
an investment in education which happens too late may yield insignificant or even neg-
ative returns on investment.

This brief description already shows how difficult it will be to treat the question of
investment in lifelong learning appropriately and how important it will be to have reli-
able data at our disposal. Consequently, caution should be exercised when interpreting
investment as a quality indicator for lifelong learning. A sustainable strategy in this area
should build on established descriptors and be continuously refined, above all, by link-
ing further information to the investment information as well as including information
on whether strategies being developed adequately incorporate investment strategies. As
well as the existence and adequacy of public funding strategies, information on the ex-
istence of private funding strategies is equally important, these include the existence of
incentives for employers, individuals and households to increase investment in lifelong
learning. Data on private companies’ and household investment are available though
the data was not considered sufficiently comparable to be included here.

In this report we use an existing structural indicator, namely the total public expen-
diture on education as a percentage of GDP. Total public expenditure on education in-
cludes d i rect public expenditure on educational institutions as well as public subsidies to
other private entities for education (e.g. subsidies to companies or labour market organ-
isations that operate apprenticeship programmes). It also includes public subsidies to
h o u s e h o l d s (e.g. scholarships and loans to students for tuition fees and student living
costs), including those not attributable to household payments for educational institu-
tions, such as subsidies for student living costs (Eurostat, 2002; idem for more details
on the methodology).



194
Q U A D E R N I

degli Annali dell’Istruzione

This table (13) shows that levels of investment differ substantially between coun-
tries. While this indicator conveys an incomplete picture it does however reflect the fi-
nancial commitment made by governments to education and training. It does not in-
clude the private expenditure of firms and households. Public expenditure can be con-

*(p) 19 1991 1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001

EU 5,68% 5,71% 5,52% 5,40% 5,44% 5,44% 5,34% 5,35% 5,23% 5,18% 5,03%
Belgium 5,19% 5,64%

Denmark 7,67% 8,09% 7,94% 8,22% 8,00%
Germany 4,71% 4,80% 4,73% 4,66%
Greece 2,66% 3,04% 2,87% 3,07% 3,44% 3,48% 3,66% 3,51% 3,52%

Spain 4,77% 4,89% 4,71% 4,66% 4,68% 4,54% 4,49% 4,50% 4,46% 4,45%
France 5,35% 5,59% 5,93% 5,93% 5,97% 5,95% 5,97% 5,89% 5,89% 5,83% 5,75%
Ireland 5,95% 5,97% 6,10% 6,13% 5,74% 5,92% 5,74% 5,29% 5,00% 4,78%

Italy 5,38% 5,39% 5,43% 5,04% 4,87% 4,86% 4,57% 4,55% 4,55% 4,62% 4,49%
Luxembourg 4,26% 4,00% 4,07%
Netherlands 5,09% 5,37% 5,17% 5,07% 5,01% 4,96% 4,79% 4,87% 4,78% 4,93% 4,91%

Austria 6,53% 6,41% 6,30% 6,28% 6,31%
Portugal 5,37% 5,53% 5,59% 5,60% 5,73%
Finland 7,26% 7,29% 6,88% 6,73% 6,87% 6,96% 6,47% 6,24% 6,19% 5,97%

Sweden 7,61% 7,47% 7,46% 7,62% 7,89% 7,98% 7,74% 8,39% 8,33%
United Kingdom 4,96% 5,16% 5,21% 5,16% 5,04% 4,84% 4,66% 4,58% 4,60% 4,86% 4,76%
Iceland 4,88% 5,32% 5,41% 5,98%

Norway 7,92% 8,02% 7,97% 7,83% 7,15% 7,00% 7,65% 7,68% 7,36% 6,60%
Bulgaria
Czech Republic 4,4% (P)

Estonia 7,4% (P)
Latvia 6,3% (P)
Lithuania 6,5% (P)

Hungary 6,5% (P)
Poland 5,0% (P)
Romania 3,4% (P)

Slovenia
Slovakia 4,3% (P)
Cyprus 5,7% (P)

Malta 4,7% (P)

Table 13 Total public expenditure on education as a percentage of GDP

19 (p) PROVISIONAL as the figures are still being validated.
20 EU15: are calculated only when data for 9 or more countries are available. France: Educational expen-

diture figures do not include DOM (Overseas Departments). All countries: Data for 2000 and 2001 are
forecast. UK: Estimates, based on data for UK financial years which run from 1 April to 31 March. BE,
DK, DE: change in coverage in 1999.

Source: EUROSTAT 20.
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sidered as pointing to the prerequisites for successful lifelong learning. A “critical mass”
in terms of investment has to be reached in order to maintain a successful lifelong learn-
ing process. It is the responsibility of countries themselves to implement the appropri-
ate investment strategies in a way that takes into account the specificities of their own
national context.

9. Educators and Learning

Indicator: Educators 21 and Learning
Definition: Percentage of teachers having received education and training during the
previous four weeks
Data source: Eurostat: Labour Force Survey, 2002

Although the role and impact of teachers in a formal education setting has been the
subject of numerous studies and research projects, investigations in this area have yet to
yield conclusive results. In such circumstances, it is not surprising that the discussion
about the role and, related to this role, the quality of teachers, educators and other learn-
ing facilitators in a lifelong learning setting is just beginning. Most people agree that an
“educator” in a lifelong learning context undertakes a more diverse array of tasks than
a schoolteacher. These tasks differ depending on the type and context of learning, the
age of the learner, the type and complexity of the learning task and numerous other fac-
tors. Not only do new teaching and learning methods challenge the traditional roles and
responsibilities of teachers, trainers and other learning facilitators but there is also a
strong need to develop their training to ensure that they are ready and motivated to face
the new challenges, and to promote tolerance and democratic values.

This brief description of the situation makes it clear that it is difficult to isolate one
relevant and meaningful quality indicator for educators. In order to gain an overview it
is appropriate to begin with an indicator related to the initial training of educators. Ava i l-
ability of data limits this effort to the:

Percentage of teachers and teaching associates having received training

Participants in the Labour Force Survey (LFS) were asked whether they had received
education and training during the previous four weeks. The following table (14) shows
the results for “teaching professionals” or “teaching associate professionals” (as defined
in ISCO-88) in member countries.

21 ‘Educator’ as used in the context of this report includes teachers, trainers and other learning facilitators.
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The next table shows the same information for the candidate countries.

Table 14 Percentage of teachers having received education and training during 
the previous four weeks in Member States
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The tables show a relatively high level of ongoing training for teachers in most coun-
tries and especially in EU member countries. It is howe ver necessary to get more de-
tailed information on the type and the length of the training. The LFS data also show
for example, divergent trends between the different types of teaching professionals (e.g.
p r i m a ry vs. secondary education teaching professionals, special education teaching pro-
fessionals, teaching associate professionals). Such information is certainly necessary in
order to accurately plan training for educators. Moreover, information on the certifica-
tion related to different types of training for educators is required. Again, this is anoth-
er area where significant work on developing indicators will have to be undertaken.

Table 15 Percentage of teachers having received education and training during 
the previous four weeks in candidate countries
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10. ICT in Learning

Indicator: ICT in Learning
Definition: Percentage of households who have Internet access
Data source: Flash Eurobarometer 112, November 2001

The report on the concrete future objectives of education and training systems states
that “the developing use of ICT within society has meant a re volution in the way schools,
training institutions and other learning centres could work, as indeed it has changed the
way in which very many people in Europe work. ICT is also of increasing importance
in open learning environments and in virtual teaching. As far as the education and train-
ing systems are concerned, the ability to respond to the rapid development and the need
to stay competitive will continue to play an important role. In addition, flexibility will
be needed for individuals to acquire ICT skills throughout their lives”.

This quotation points to the multiple roles that information and communication
technologies have in the context of lifelong learning. In this chapter we focus on ICT
as a resource. Computers as a tool both for learning activities (e.g. courseware) and for
learning assistance (word processors, spreadsheets) have a well-established place in to-
day’s education and training systems. In the context of lifelong learning another aspect
becomes increasingly important. As an ever-increasing amount of information is pro-
vided through the Internet it is becoming the primary mode of delive ry for learning ma-
terial. Together with the ambition to bring “learning closer to the home, to provide life-
long learning opportunities as close to learners as possible, in their own communities
and supported through ICT-based facilities where ver appro p r i a t e”, one can imagine nu-
merous indicators describing ICT as a resource for lifelong learning:

– percentage of households with at least one computer;
– percentage of households with at least one phone line;
– percentage of households with Internet access;
– percentage of households with potential to broadband Internet access;
– percentage of school classrooms with a certain ICT equipment.

In line with the selection criteria described in the introduction we focus in this sec-
tion on one indicator, the level of Internet access defined as:

Percentage of households who have Internet access

The source for this indicator is the Flash Eurobarometer survey on “Internet and the
Public at Large”, produced by EOS Galiup Europe upon the request of the European
Commission (DG: Information Society). Data was obtained from a telephone poll in-
volving 2000 residents in each country participating in the survey (4000 in the case of
Germany).
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Again, this single indicator cannot and does not fully describe the use of ICT as a
re s o u rce for high quality lifelong learning in different countries. Fu rt h e r m o re, de-
pending on demographic factors the role of Internet access at home may be of va r i a b l e
i m p o rt a n c e .

Singapore’s master plan on ICT aims at a ratio of one computer, with Internet ac-
cess, per two people. The major implementation strategy aims at providing these com-
puters in libraries and community centres. While such a strategy can be expected to be
successful in a small region with a high-density population, Internet access at home
seems to be a must for bigger countries with a more geographically dispersed popula-
tion. Thus, it will be very important to supplement this indicator with other indicators
and national information.

Besides the indicator on household access to the Internet the report provides more
detailed information which is also useful in the context of lifelong learning. The survey
found for example, that:

• women access the Internet less often than men;
• elderly (55 and above) people appear more remote than other generations;

Basis: All’EU countries October 2000 June 2001 November 2001

Belgium 29 35 36

Denmark 52 59 59

Germany 27 38 38

Greece 12 12 10

Spain 16 23 25

France 19 26 30

Ireland 36 46 48

Italy 24 33 34

Luxembourg 36 44 43

Netherlands 55 59 64

Austria 38 46 47

Portugal 18 23 26

Finland 44 48 50

Sweden 54 64 61

United Kingdom 41 53 49

European Union all 28 36 38

Norway 62 58

Iceland – 68 70

Source: Flash Eurobarometer 112, November 2001.

Table 16 Percentage of households who have Internet
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• access to the Internet increases sharply with level of education;
• the Internet appears to be more common in large cities, probably because technical

capacities are more favourable;
• the more affluent section of society (liberal professions and exe c u t i ve officers), as we l l

as students, access the Internet more often.

In the context of lifelong learning this information clearly points out that ICT
re s o u rces may be least common among those who need them most. If this is indeed
the case then low levels of access to the Internet together with, for example lack of
guidance, may prove to be a serious obstacle to successful lifelong learning for eve rv
c i t i ze n .

Substantial efforts have been made in the past decade to set up programs for e.g. (re - )
integrating women into employment, to develop specific measures (employment, train-
ing) for the elderly and to develop specific interventions for the rural population for ex-
ample. A closer look at the different programs shows that all of them contain important
education and training aspects. If the population targeted by these measures suffers fro m
a lack of Internet connection then these people might be seriously disadvantaged in a
lifelong learning context. As a result concerted efforts must be made to improve the ac-
cess these people have to the Internet. This is far more than a technical issue: informa-
tion, education and training as well as specifically designed marketing campaigns will
be necessary to overcome the problem.

Apart from underlining the need for availability of high quality ICT equipment, the
detailed programme on the follow-up of the objectives of education and training sys-
tems in Europe focuses on the use of ICT and the quality of ICT teaching in particu-
lar. On this basis therefore the report presents an indicative list of three indicators:

– percentage of teachers that have been trained in ICT use in schools;
– percentage of pupils and students using ICT in their studies;
– percentage of learning sessions in teaching and training institutions in which ICT is

used.

These considerations are in line with the blueprint for action: “eLearning action
plan” 22 which is part of the comprehensive eEurope Action Plan adopted by the Com-
mission in June 20002 3. The eLearning action plan sets among other objectives to “a c h i e ve
a ratio of 5-15 pupils per multimedia computer by 2004”. The plan furthermore sup-
ports the availability of support services and educational resources on the Internet to-
gether with on-line learning platforms for teachers, pupils and parents as well as the in-
tegration of new learning methods based on ICT.

22 Communication from the Commission «eLearning Action Plan: Designing tomorrows education»
COM(2001) 172 final 28.03.2001.

23 The most recent strategic document on the eEurope action plan was adopted by the Commission the
28th of June 2002. Communication from the Commission «eEurope 2005: An Information society for
all» COM(2002)263 fnal 28.05.2002.
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Area D: Strategies and System Development

This final section is concerned with the areas of lifelong learning where political deci-
sions (strategies) seek ways to turn the components of lifelong learning into an inte-
grated and coherent “system” (coherence of supply). Within this framework it should
be possible to assess the outcomes (quality assurance) while the individual should draw
a maximum benefit from his/her learning which would be accredited and certified, and
by receiving appropriate counselling and guidance.

11. Strategies for Lifelong Learning

Indicator: Strategies of Lifelong Learning De finition: Member St a t e s’ positions on
developing lifelong learning strategies
Data source: European Commission: Joint Employment Report, 2001

There exists a considerable consensus around the recognition that political strategies
at local, regional and national level, aimed at ensuring the effectiveness of lifelong learn-
ing will be a key determinant of sustainable success in the field of lifelong learning.

Strategies must aim to develop not only a lifelong learning system as such, but also
a d d ress issues of equality of opportunity in order to ensure that lifelong learning op-
portunities are genuinely available to all, especially to those at particular risk of exclu-
sion such as people on low income, disabled people, ethnic minorities, immigrants etc.

To a certain extent the “system level” indicators in this area are those closest to po-
litical planning and decision making. It should be noted that reliable indicators to be
used as a tool for decision-making remain a distant prospect at this stage. This is not
surprising given that in a complex and rather new field of work, general strategic and
systemic indicators will normally be the last to develop. Hence, our basic approach for
selecting indicators, as applied in other areas, will to a certain extent fail when applied
to this area. Consequently more qualitative information is presented in this area than
in the previous chapters.

The Joint Employment Report 2001 provides an overview of the status of national
strategies in the field of lifelong learning. While the lifelong learning concept used in
this report is broader than the one used in the Joint Employment Report, the Report
remains the best indicator of strategies. The re p o rt observes that pro g ress has been made
on lifelong learn i n g with significantly higher pro file being given to the issues in the 2001
National Action Plans (NAPs) and more generally, that it is now an established policy
priority throughout the Eu ropean Union. The re p o rt concludes that while compre-
hensive lifelong learning strategies are now in place in about half of the Member States,
such strategies remain in the early stages of implementation. Moreover, in the majori-
ty of Member States there is still insufficient evidence of coordination and synergy be-
tween the Ministries concerned.
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24 The assessment is indicative and mainly based on the NAPs 2001, but also on other relevant informa-
tion available. Further explanations can be found in the Commission Services’ Supporting Document
to the Joint Employment Report.
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Table 17 (previous page) shows that substantial effort still remains to be made with
regard to disadvantaged groups. Investment strategies will also require more attention
in the future. Beyond these initial matters of strategy design there remains the issue of
successful strategy implementation which requires effective co-ordination between dif-
ferent partners and structures, encompassing the whole range of lifewide and lifelong
learning ‘providers’, from the formal school system to liberal adult education, to voca-
tional training and to informal settings. The table shows that most countries have to
i m p rove the invo l vement and co-ordination of the different partners in their lifelong
learning strategies. Cross-cutting aspects in the implementation of the national strate-
gies also need to be given more attention.

12. Coherence of Supply

Indicator: Coherence of Supply
Definition: Not available
Data source: Not available

When considering strategies for lifelong learning the coherence of supply becomes
a central issue. By supply we mean the availability of lifelong-lifewide (formal/non-for-
mal/informal) learning opportunities in a given area or country.

At least three different aspects of coherence should be considered:

a) c o h e rence of supply in relation to the strategic goals as concretely stated in Eu ro-
pean/national/regional plans;

b) coherence of supply in relation to (national, regional, local) providers;
c) coherence of supply in relation to the demand.

Very tentatively, indicators like the following ones could be suggested:

1. Depending on the objectives in the national strategy plans, a first global indicator
could be

Percentage of elements in the strategy plans matched by concrete, available supply

This indicator can be easily re fined by including different quality constraints to qual-
ify offers and be measured on European national or sub-national levels.

2. A useful indicator on coherence of supply should also relate the supply to the de-
mand. We propose to do this for each demand-related strategic element in the na-
tional strategy papers.

Degree of coverage of demand (formal, non-formal, informal) by national strategy plans
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It is clear that indicators on the coherence of supply cannot replace a more detailed
and sophisticated analysis of the supply chains in any one country or Eu rope-wide. Ne v-
ertheless, such an indicator could point to the most important areas to focus on in such
an analysis.

Please note that one important issue has not been addressed until now: the coher-
ence over time of a lifelong learning process. In our opinion, it is far too early to tackle
this complex matter within the confines of this re p o rt. This does not howe ver mean that
this aspect has a lower priority. In fact, quite the opposite is case. Discussions in school
education have taught us that a well thought out distribution of learning provision over
time is a key factor in successful curriculum development. Howe ve r, the much more
varied nature of lifelong learning, the lack of sufficient research and the lack of consen-
sual standards among the EU countries mean that for the moment it is not possible to
focus on this dimension.

13. Counselling and Guidance

Indicator: Counselling and Guidance
Definition: Not available
Data source: Not available

Implementing a successful lifelong learning process requires substantial counselling
and guidance for citizens of all ages. Potential learners have to be informed of both the
“what” and the “how”, i.e. counselling and guidance has to cover at least the provision
and the modes of delive ry. Be yond this, a support and coaching stru c t u re for active learn-
ers could be an invaluable instrument for speeding up the learning process. Guidance
and counselling would therefore, when fully developed in a lifelong learning perspec-
tive, support people in order to:

– access learning opportunities;
– motivate people to learn;
– develop individual pathways;
– make successful transitions between the education, training and employment systems.

Quality indicators for the “counselling and guidance” domain remain to be devel-
oped. While a few countries have some information on counselling and guidance ac-
tivities, it quickly becomes apparent that a common understanding of what should be
included in counselling and guidance is lacking. The same is true when comparing the
number and the type of counselling centres. If there is no consensus on how broad the
concept of counselling and guidance should be, it will be difficult to develop indicators
that guarantee comparability across Europe.

In the field of guidance and counselling the following indicators should be considere d :



205
Q U A D E R N I

degli Annali dell’Istruzione

– target group coverage of guidance and counselling;
– social, economic and learning benefits from counselling and guidance;
– qualifications of guidance and counselling practitioners;
– frequency of in-service training of practitioners.

The Eurydice information collection gives a qualitative overview of the legal situa-
tion concerning guidance and counselling in the different countries and on the institu-
tions that are set up to provide counselling and guidance. The participating countries
have taken a wide range of educational and guidance, support and orientation initia-
tives in education at lower or upper secondary levels. Other initiatives have been set up
for academic, vocational and career guidance.

Coherence between the services of information, guidance and counselling services
and the availability and quality of adequate training in the field are major challenges for
countries and institutions. In order support these central aspects of a lifelong learning
strategy the European Commission has proposed to set up a “European Guidance Fo-
rum” in co-operation with the Member States.

14. Accreditation and Certification

Indicator: Accreditation and Certification
Definition: Not available
Data source: Not available

One of the most significant structural aspects of lifelong learning is the issue of cer-
tification and accreditation. Ensuring that learning is visible and appropriately recog-
nised is an integral element of the quality of the services provided by education and
training systems and a core element of a successful lifelong learning process. Be yond the
obvious implications for a learner’s motivation, effective and transparent accreditation
and certification systems are of crucial importance for any high level political planning.

The mere existence of accreditation and cert i fication systems says nothing about their
q u a l i t y, transpare n c y, or fairness and thus the comparability within Eu rope of a national
accreditation and recognition processes. While it may be possible to cater for non-for-
mal education within a traditional cert i fication framew o rk, the recognition of skills and
competencies acquired in an informal learning setting must be processed through an
assessment of both the learning process and the learning outcomes. Unlike in previous
chapters, we have been unable to define a meaningful accreditation/certification indi-
cator. An indicator on recognition in an informal learning setting requires information
about the individual learners, their individual learning outcomes and the transforma-
tion process leading to a formal recognition of their competencies.

Some national initiatives point the way to achieving a more harmonised European
a p p roach. The No rwegian approach as well as the Scottish, Irish, French and Po rt u g u e s e
policies may serve as examples:
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The Norwegian authorities have at the moment an ongoing process on documentation of non-
formal and informal learning. One objective is to set up a national system for the documentation
and recognition of non-formal and informal learning that has legitimacy in both the workplace
and the education system. Non-formal and informal learning may be acquired through work in
Norway or abroad or through active participation in society, organisations or other voluntary ac-
tivities. Such learning is accepted as equivalent to formal learning, even if it is not identical to
the requirements stipulated in curricula and public examinations (communication by the Nor-
wegian Ministry of Education and Research).

In order to reach this goal the No rwegian authorities give particular attention to the doc-
umentation of non-formal and informal learning. “T h e re are ongoing projects on deve l o p-
ing a system for documentation of non-formal and informal learning in working life. An im-
p o rtant part of the work is to develop and establish a scheme for documenting non-formal
learning attained through paid and unpaid employment, organisational invo l vement, or-
ganised training etc. This documentation shall have legitimacy and a user-value in re l a t i o n
to the workplace/the exe rcising of one’s profession, the education system and/or organisa-
tional activities” (communication by the No rwegian Mi n i s t ry of Education and Re s e a rc h ) .

While a transparent and standardised system of documentation for non-formal and
informal learning is the prerequisite for further work, it is not a sufficient condition for
a successful accreditation and certification process. If such documentation is to become
a re a l i t y, the assessment of the learning process and the learning outcomes has to be
t r a n s p a rent and standardised throughout Eu rope. The Irish and Scottish initiatives pro-
vide an example of how to proceed at a European level.

Both initiatives focus on the assessment of qualifications/learning outcomes within
an explicit framework.

The Scottish Credit and Qualifications Framework (SCQF) was introduced in 2001 to provide
a fra m e w o rk allowing comparison of different qualifications. The fra m e w o rk has a scale that
ranges from basic level to post-graduate level. Qualifications gained in different ways, for exam-
ple, at a university/college or in the workplace are placed on the scale at specific points. Two mea-
sures are used to place qualifications on the framework. These are the levels of outcomes of learn-
ing and the volume of these outcomes. They are described in terms of SCOTCAT points, for ex-
ample, 15 points at level 2 (communicated by the Scottish HM Inspector of Education).

In Ireland a new framew o rk is under development, which “sets out the principles
and process guidelines” which will underpin the work of the National Qu a l i fic a t i o n s
Authority of Ireland.

Key policy considerations under the new framework are to provide for a modular flexible system
based on defined learning outcomes irrespective of the learning site and catering inclusively for
both the formal and informal sectors, to ensure streamlined progression pathways to higher levels
of education and training, to provide mechanisms for accreditation of prior learning and work
based learning, and to provide for the recognition of learning in all its contexts: knowledge, skills
and competencies within a personal, civic, social and employment related perspective (commu-
nicated by the Irish Office of the Inspectorate Department of Education and Science).
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Po rtugal has recently developed the ‘National System for Recognising, Va l i d a t i n g
and Certifying Competencies’ (RVCC System) (Decree no. 1083-A/2001 of Septem-
ber 5th – Ministry of Education and Ministry of Work and Solidarity) designed to for-
mally assess and recognise competencies and knowledge informally acquired. Open to
every citizen over 18, it targets in particular people with less formal schooling and the
working population, employed and unemployed alike. By formally acknowledging the
competencies and know-how attained in diverse contexts over one’s life experience, the
RVCC System aims at promoting and facilitating individual learning and training ro u t e s
within a broad lifelong learning perspective.

An example from France, ‘Validation des acquis professionnels (VAP) et Validation des
acquis de l’expérience (VA E ) ’, shows how accreditation mechanisms can be adapted to
meet the demands of lifelong learning. A recent Act of Parliament (17th Ja n u a ry 2002)
extended the possibilities, given by a previous piece of legislation, to people with work
experience to enrol for a course leading to a degree or diploma (secondary or higher ed-
ucation level). On the basis of an examination of the candidates’ previous work experi-
ence or simply of the candidates’ experience, a board of examiners may award credits for
the re l e vant qualification. Candidates are allowed to enrol for the corresponding course
e ven if they do not possess the formal qualifications normally re q u i red. The numbers of
people who benefited from this change increased by 20% between 1999 and 2000.

These national initiatives point to two crucial aspects of future European quality in-
dicators: they will have to describe the extent to which accreditation follows transpar-
ent and standardised guidelines, and to which the actual assessment component fits a
European framework of qualifications.

15. Quality Assurance

Indicator: Quality Assurance
Definition: Not available
Data source: Not available

Quality assurance is an essential part of an effective education and training system.
The techniques that enable quality to be measured are available, though not all coun-
tries have the same experience of their use in education and training. The introduction
of quality assurance mechanisms requires an investment in the training of those con-
cerned and their application leads to an increase in the quality, not only of the admin-
istration invo l ved in delivering education and training, but also in the quality of the
learning experience provided.

It is beyond the scope of this report to give a theoretical definition of the term “qual-
ity” which would be acceptable to all European countries. Nevertheless, some attribut-
es of the concept of quality of lifelong learning are widely accepted and this will make
it possible to define indicators for quality assurance in the future.
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Quality relates to values or standards that have been elaborated and agreed upon by
partners who have a shared concern in the quality of lifelong learning. In the context of
lifelong learning these partners are the European countries that want to share a com-
mon standard for evaluating their work in the field of lifelong learning. Although a clos-
er look at the previous areas reveals that the areas and indicators chosen implicitly de-
fine a quality concept it seems to be to early to develop a quality assurance indicator
based on this information. Indeed, the quality indicators presented in this re p o rt de-
scribe the situation from an international level, where comparability is an important as-
pect. The quality indicators and the whole report do not reflect the – sometimes sub-
stantial – national efforts in the domain of quality management and quality assurance.
Given this situation, we limit ourselves to describing some important aspects of quali-
ty assurance that will guide a future development of quality assurance.

An established rationale for quality assurance ve ry often looks at both the quality of the
p roduct and the process that led to this product. Fo l l owing this logic, the skills and com-
petencies indicators presented in area A could be used as quality assurance indicators at a
p roduct level. One major advantage of such an approach is that such outcome indicators
re flect the impact of formal, non-formal and informal learning. It is obvious that quality
assurance at a national level will often go far beyond the scope of the international indica-
tors. National learning achievement tests and evaluations made by independent gove r n-
mental or private institutions are important instruments for this type of quality assurance.

At a process level too, some of the indicators already presented can be used as pro c e s s
quality assurance indicators, e.g. the coherence of supply indicator, the access indicator,
or to a certain extent the cost indicator. Again powe rful instruments for quality assur-
ance at a national level are at the disposal of the countries. Evaluations by independent
p r i vate or governmental institutions, inspectorates and systematic in service training of
teaching professionals may serve as examples of this type of quality assurance mechanism.

Finally, it should be mentioned that an efficient quality assurance system should be
closely connected to the official accreditation, certification and recognition system, and
that the indicators in these domains share common ground.

■ 3. Conclusions

Five Challenges to the Quality of Lifelong Learning in Europe

Five key challenges for promoting quality of lifelong learning in the
future can be identified:

I The Skills, Competencies and Attitudes Challenge

The skills, competencies and attitudes required to participate in all spheres of life have
changed. One aspect of the quality of lifelong learning is the extent to which an educa-
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tion and training system is successful in equipping people to negotiate the shifting de-
mands placed upon them. Individuals should be given the opportunity to update, ex-
tend and acquire new skills so that they are better placed to meet changes in the work
place and in society at large.

While the knowledge economy re q u i res ‘n ew’ skills, the ‘t r a d i t i o n a l’ ones (e.g. math-
ematics and literacy) remain the fundamental key competencies and in fact, the greater
wealth of research now available underscores their importance. It is vital that everyone
has access to the opportunity to obtain a new basic profile of competencies which en-
hances their employability and their ability to participate in public life.

II The Resource Challenge

The adoption of Lifelong Learning as a framew o rk for structuring education and train-
ing systems carries implications for the ways in which the necessary re s o u rces are pro-
vided. Lifelong learning re q u i res investment in equipment, physical infrastru c t u re, ed-
ucational content, teaching staff and learners’ time. No r, is the challenge of re s o u rc i n g
lifelong learning is simply a question of increasing investment. Arrangements for fund-
ing lifelong learning will have to re flect the complexity and diversity of the appro a c h
i t s e l f.

Lifelong learning accommodates the increasing demand for greater education and
training provision both before and after compulsory schooling. At the one end of the
educational process pre-school attendance is becoming more prevalent. This develop-
ment is supported by widespread recognition of the importance of early childhood ex-
periences, though the timing and mechanisms remain debated, on subsequent intellec-
tual and social development. Investing in this critical phase in development is a long-
term investment.

The growth in post-compulsory education which extends throughout someone’s life
takes more varied forms, vocational and non-vocational, retraining, further education,
education focusing on basic skills acquisition and re flects the needs of different indi-
viduals and their particular circumstances. It is in the context of post-compulsory edu-
cation that the lifewide aspect of lifelong learning comes to the fore. Individuals should
h a ve the opportunity to learn through both their working and personal lives. This means
that as well as people having different motivations for engaging in learning activities
they will also undertake learning in a range of contexts, through different organisations
and over varying periods of time.

Teaching, which has a significant part to play in the quality of every aspect of a life-
long learning system, is faced with a number of challenges. The first of these relates to
the training of teachers, educators, trainers and other learning facilitators and for ex-
ample, their ability to adapt to the growing prevalence of ICT as part of their teaching
methodology or to changes in curriculum requirements. Secondly, teachers and educa-
tors will have to become adept in the application of the learner-centred orientation es-
poused by the lifelong learning approach. The final challenge relates to the adequacy of
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teacher numbers in relation to students. The issue of teaching shortages is already con-
fronting certain countries. A failure to meet these challenges would represent a serious
impediment to the drive to raise the quality of lifelong learning.

While funding from public authorities remains essential for lifelong learning this is
particularly the case for certain target groups such as the unemployed and those with a
very low level of education. However, new patterns of education and training allow for
the possibility of developing bipartite and tripartite agreements, which enable a wider
variety of financial resources to be mobilised. Innovative ways of ensuring the resources
required for lifelong learning, such as individual learning accounts, are being drawn up
by many Member States.

Be yond the benefits policy-makers will derive from data on lifelong learning for mon-
itoring purposes lie more complex issues about the nature and effectiveness of provision
and the need for more and better data, sensitive enough to effectively inform decision-
making in these areas.

III The Challenge of Social Inclusion

Lifelong learning provides an opportunity for citizens to have equitable access to indi-
vidual socio-cultural development, and fulfil one’s rights and duties in the democratic
decision making process. Providing the opportunity for people to improve their exist-
ing skills and acquire new ones is a way to tackle social exclusion and promote equal op-
portunities in the widest sense.

Given the potential of lifelong learning in this respect it is vitally important that the
lifelong learning process does not re i n f o rce existing divisions and inequality thro u g h
unequal access and participation. In order for education and training systems to con-
tribute to the creation of an inclusive society it is necessary to ensure that barriers to par-
ticipation are identified and dismantled. Within this context, specific regard has to be
paid to the obstacles faced by vulnerable groups and people with special educational
needs. If individuals are unable, for whatever reason, to access the education they are
aiming for, the capacity of lifelong learning to act as a change agent for the transforma-
tion of our society, will be severely limited from the very beginning.

IV The Challenge of Change

Lifelong learning needs to be developed as a coherent whole if it is to achieve its poten-
tial. Education and training systems must undergo structural and procedural changes at
the systemic level in order to successfully adapt to a lifelong learning approach. It is the
responsibility of each Member State to develop a political strategy for the implementa-
tion of lifelong learning on a national scale in a way which goes beyond what is curre n t-
ly in place and ensures that there is added emphasis on the development of individual ca-
pabilities and personal learning competencies. These national strategies will have to re-
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spond to the demands of local and regional government, the labour market, public and
p r i vate organisations providing education and training as well as individual citize n s .

Recognition of knowledge, skills and competencies acquired in a variety of settings
should be achieved through the improvement of accreditation and certification proce-
dures. Acknowledging that learning has taken place helps to create an environment in
which individuals feel their learning activities to be of value and creating clarity pro-
motes the mobility of labour. In recognising forms of learning other than formal edu-
cation the quality of lifelong learning faces the challenge of de-institutionalisation. Ac-
creditation will be given for learning conducted in a greater array of institutions, in a
wider variety of subjects than ever before and to diverse sub-populations. While such
variety is well suited to meeting the needs of the individual it intensifies the complexi-
ty of the task of monitoring the quality of the learning process provided.

In order for people to be able to derive maximum benefit from lifelong learning they
must be informed of the possibilities, their options and the potential effects on their cir-
cumstances. As such, an effective lifelong learning system should also provide guidance
and counselling to users in order to see their effective transition between different parts
of the lifelong learning system and working life.

V The Challenge of Data and Comparability

In its reply to the Parma seminar on measuring lifelong learning Eurostat accurately de-
scribes the situation we are in as “between the primitive and complicated phases of the
process of developing statistics for measuring lifelong learning”.

The following are reflections outline some of the challenges in measuring (quality)
of lifelong learning.

1) Policy-makers should define policy needs. Data transform into indicators when they
are related to political considerations and by incorporating them in a decision-mak-
ing context.

2) In the complicated transition phase we are in right now, one of the biggest challenges
is to “make best use of existing sources”, that should be looked at from different an-
gles and perspectives. This rationale is at the very basis of this report.

3) This short-term approach should not conceal the urgent need for substantial con-
ceptual and development work. The development of new classification schemata,
the operational definition of new skills and the development of related assessment
methods, the broadening of the scope to informal learning aspects and the shift of
data to a regional and sub-regional level are only a few of the challenges we are fac-
ing and where we have to find solutions.

4) One overarching challenge of the highest importance is the transformation of a tra-
ditional approach to a more individual-centred view. The Eurostat driven EU Adult
Education Su rve y, tentatively planned for 2006, is a promising enterprise to deal
with this challenge.
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5) Finally, finding efficient solutions for gathering comparable data while at the same
time respecting the subsidiary principle will also be one of the most challenging steps
of future work.

The re p o rt illustrates many of the problems we encounter in the domain of mea-
suring lifelong learning. Be yond the conceptual shortcomings of some of the indica-
tors presented here, a brief look at the availability of data in the different countries un-
c overs a further problem. Many countries do not have the data or at least they are not
a vailable in a harmonised way. Not to be misunderstood: the ambition of this re p o rt
is definitely not to “f o rc e” countries to implement all the indicators mentioned in the
table. T h e re may be ve ry good reasons for a country not to implement one or more in-
dicators: re s o u rce limitations, availability of better national instruments, political sen-
s i t i v i t y, etc. Ne ve rtheless, if this effort of defining quality indicators of lifelong learn-
ing is to be taken seriously, then a certain level of coverage should be reached within
the countries.

The following table (18) is a checklist showing for which indicators internationally
comparable data exist in each country. Blank cells in the table do not mean that a coun-
try is not making any effort in this domain, sometimes very substantial national efforts
exist.
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Indicator (see below for list of indicators)
Country 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
Albania – – – – – – – – – –
Austria x x x x – x x x x x
Belgium x x x x x x x x x x
Bosnia-Herzegovina – – – – – – – – – –
Bulgaria – – – – x x – – – –
Croatia – – – – – – – – – –
Cyprus – – – – x – – x – –
Czech Republic x x x x x – x – – –
Denmark x x x x x x x x x x
Estonia – – – – x x x x – –
Finland x x x x x x x x x x
France x x x – – x x x x x
Germany x x x x x x x x x x
Greece x x x – x x x x x x
Hungary x x x x x x x x – –
Iceland x x x x – x x x x –
Ireland x x x x – x x 7 x x
Italy x x x x x x x x x x
Latvia x x x x x – x – – –
Liechtenstein x x x x – – – – – –
Lithuania – – – – x x x x – –
Luxembourg x x x x – x x x x x
Macedonia – – – – – – – – – –
Malta – – – – – – – – – –
Netherlands X’ X’ X’ x – x x x x x
Norway x x x x x x x x x –
Poland x x x x x x x – – –
Portugal x x x x x x x x x x
Romania – – – – x x x – – –
Slovakia – – – – x – x x – –
Slovenia – – – – x x x x – –
Spain x x x – – x x x x x
Sweden x x x x x x x x x x
United Kingdom x x x x x x x x x x
Turkey – – – – – – – – – –

1: Literacy 9: Educators and Learning
2: Numeracy 10: ICT in Learning
3: New Skills for the Learning Society 11: Strategies for Lifelong Learning
4: Learning-to-Learn Skills 12: Coherence of Supply
5: Active Citizenship, Cultural and Social Skills 13: Guidance and Counselling
6: Access to Lifelong Learning 14: Accreditation and Certification
7: Participation in Lifelong Learning 15: Quality Assurance
8: Investment in Lifelong Learning

Table 18 Presence/Absence of comparable data related to quality indicators 
of lifelong learning for the participating countries
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From Table 18 it is possible to distinguish two groups of countries:

1) those who have a very good coverage, i.e. generally only very few indicators are miss-
ing for these countries;

2) a few countries which have not implemented any of these indicators or only ve ry few.

As four of the skill indicators are based on PISA data, those countries that did not
p a rticipate in PISA are clearly disadvantaged in this table. The table also shows that some
of the candidate countries, with a good coverage of skill indicators, are lacking data in
other domains. This often reflects the transition phase these countries are in, and some-
times the data have already been collected, but not yet submitted or validated. The sit-
uation in those countries that do not have any or only ve ry few indicators should be
c a refully analysed. The situation might reflect strong national efforts, which are not
comparable with the international indicators described in this report, or alternatively,
the lack of indicators may point to a more substantial problem in the domain of statis-
tical information.

■ 4. Annexe

A Brief Conceptual Outline of the Lifelong Learning Paradigm

A brief conceptual outline of the lifelong learning paradigm 25

The enormous speed with which knowledge develops and ages today underlines at least
two points:

• learning must be conceptualised as a permanent process which starts at birth and
continues throughout life;

• reflecting its diversity and complexity, learning needs to be understood in a wide so-
cietal and personal sense, beyond the context of job-related training.

As a result, learning cannot be characterised as a limited phase in childhood and
youth dedicated only to the promotion of the individual’s vocational care e r. Rather,
learning is a continuous task of the society and the individual that extends to all areas
and phases of life. The perspective of learning “from cradle to grave” is a fundamental
element in most approaches to lifelong learning.

Lifelong learning, however, is not just a simple summing-up or integration of tradi-
tional education programmes and modern learning opportunities. Instead, the appro a c h

25 This section is taken mainly from Walter Horner: Tow a rds a statistical framew o rk for monitoring pro g re s s
towards lifelong learning, in: OECD (ed): The INES Compendium – Contributions from the Techni-
cal Group, Paper prepared for the INES General Assemby, Tokyo, 11-13 September 2000.
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to lifelong learning includes fundamental differences in educational content and per-
spectives: while traditional educational institutions have been (and still are) primarily
concerned with transmitting knowledge, modern learning opportunities and the life-
long learning approach put the emphasis on the development of individual capabilities
and personal learning competencies. At the heart of the lifelong learning concept is the
idea of enabling and encouraging people “to learn how to learn”.

In the past the time-dimension has often dominated the discussion about lifelong
learning. It underlines the fact that learning activities occur in different phases over the
lifecycle. However, there is also a lifewide dimension to be recognised, which is of grow-
ing importance today. It takes into account that learning increasingly takes place in a
multitude of settings and situations in real life:

■ Figure 1 ■

The ‘lifelong-lifewide framework’

With respect to the time dimension of lifelong learning (vertical axis) the sequence
of different learning processes within the life cycle is of primary concern (lifelong learn-
ing in a narrow sense). The lifewide dimension (horizontal axis) refers to the different
social settings in which learning takes place (lifewide learning) 26.

The more traditional educational processes have been institutionalised (e.g., with-
in formal education) and mostly embedded in a more or less strictly organised time
schedule (e.g., within compulsory education). Others might be used flexibly in dif-
f e rent phases of life by the individuals according to their own occupational status or
situation at the workplace or according to their personal interest and motiva t i o n
(e.g., within informal learning). The ‘lifelong-lifewide framew o rk’ has now been
widely accepted 2 7.

In order to determine the specific learning situations that should be covered by a sta-
tistical framework on lifelong learning, it is important to differentiate between educa-

26 Cf. Faure (1972), Husen (1974).
27 Cf. OECD Ad-hoc Group on Lifelong Learning (1999), Chapter 4.
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tion and learning: The International Standard Classification of Education (ISCED) de-
fines education as follows: “the term education is […] taken to comprise all deliberate
and systematic activities designed to meet learning needs” (ISCED ’97, Paragraph 7).
Education consists of two sub-fields: formal and non-formal education. By contrast,
learning is characterised from the perspective of the individual as “any improvement in
behaviour, information, knowledge, understanding, attitude, values or skills” (ISCED,
Paragraph 9).

The activities to be cove red there f o re comprise three main areas: formal and non-
formal education as well as informal learning:

• formal education: according to ISCED formal education refers to “the system of
schools, colleges, universities and other formal educational institutions that nor-
mally constitutes a continuous ‘ladder’ of full-time education for children and yo u n g
people, generally beginning at age five to seven and continuing up to 20 or 25 ye a r s
o l d” (UNESCO 1997, p. 41). In some countries, howe ve r, these age limits need to
be extended;

• non-formal education comprises “any organised and sustained educational activities
that do not correspond exactly to the above definition of formal education. No n - f o r-
mal education may therefore take place both within and outside educational insti-
tutions, and cater to persons of all ages” (UNESCO 1997, p. 41);

• informal learning consists of all intended learning activities and/or situations that
cannot be classified as formal or non-formal education. Informal learning activities
are characterised by a relatively low level of organisation and may take place at the
individual level (e.g., self-directed learning) as well as in groups of people (e.g., at the
w o rkplace or within the family). Some of these settings, such as computer based
learning modules or other structured learning material may to a large extent be sim-
ilar to non-formal programmes while others, such as learning within the family or
by visiting cultural events, can hardly be captured statistically.

Formal educational programmes (compulsory and post-compulsory regular educa-
tion) are already well documented in traditional education statistics. The development
of a statistical approach of lifelong learning should therefore have an emphasis on the
remaining fields of learning, which are not sufficiently represented in present education
statistics.

A comprehensive enumeration of learning activities is a prerequisite for any mean-
ingful statistical mapping of LLL. Approaches at different levels have been provided by
the Eurostat Task Force Measuring Lifelong Learning and – very recently – in the con-
text of a Eurostat project on a “Harmonised List of Learning Activities” (HaLLA).
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Extended Information on Quality Indicators of Lifelong Learning and other
Data used

Quality Indicator Number 1

Indicator: Literacy
Definition: Percentage of students per country at proficiency level 1 or below on the
PISA reading literacy scale
Data source: OECD: Programme on International Student Assessment, 2000
Related information: Average reading literacy (PISA)

Quality Indicator Number 2

Indicator: Numeracy
Definition: Percentage of students per country below the score of 380 points on the
PISA mathematical literacy scale
Data source: OECD: Programme on International Student Assessment, 2000
Related information: Average mathematical literacy (PISA)

Quality Indicator Number 3

Indicator: New Skills for the Learning Society
Definition: Percentage of students per country below the score of 400 points on the
PISA scientific literacy scale
Data source: OECD: Programme on International Student Assessment, 2000
Related information: Average scientific literacy (PISA), Share of tertiary graduates in
science and technology per 1000 inhabitants aged 20-29, 1993-2000 in Me m b e r
States and candidate countries

Quality Indicator Number 4

Indicator: Learning-to-learn Skills
De finition: Pe rcentage of students per country in the lower 25% of overall perf o r-
mance on the PISA “elaboration strategies” index
Data source: OECD: Programme on International Student Assessment, 2000

Quality Indicator Number 5

Indicator: Active Citizenship, Cultural and Social Skills
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Definition: qualitative
Data source: different sources
Related information: Civic knowledge and interpre t a t i ve skills (IEA), Civic know l-
edge, civic engagement and civic attitudes across countries (IEA)

Quality Indicator Number 6

Indicator: Access to Lifelong Learning

Quality Indicator Number 7

Indicator: Participation in Lifelong Learning
Definition: Participation in education and training of those aged 25 to 64
Data source: Eurostat: Labour Force Survey, 2001
Related information: Early school leavers (18-25)

Quality Indicator Number 8

Indicator: Investment in Lifelong Learning
Definition: Total public expenditure on education as a percentage of GDP
Data source: Eurostat: Structural Indicator

Quality Indicator Number 9

Indicator: Educators and Learning
Definition: Percentage of teachers having received education and training during the
previous four weeks
Data source: Eurostat: Labour Force Survey, 2002

Quality Indicator Number 10

Indicator: ICT in Learning
Definition: Percentage of households who have Internet access at home
Data source: Flash Eurobarometer 112, November 2001

Quality Indicator Number 11

Indicator: Strategies of Lifelong Learning De finition: Member St a t e s’ positions on
developing lifelong learning strategies
Definition: Members States’ positions on developing lifelong learning strategies
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Data source: European Commission: Joint Employment Report, 2001

Quality Indicator Number 12

Indicator: Coherence of Supply

Quality Indicator Number 13

Indicator: Counselling and Guidance

Quality Indicator Number 14

Indicator: Accreditation and Certification

Quality Indicator Number 15

Indicator: Quality Assurance

List of Indicators used in the Field of Education and Training within Selected
Community Initiatives

List of indicators used in the field of education and training within selected community ini-
tiatives

Co-ordination of the Employment Policies: The Luxembourg Process

Indicators of Lifelong Learning Used in the Process of Employment Strategy 28

Key indicators:

• Investment expenditure on education in relation to GDP. Source: Eurostat, UOE.
• Participation rate in education and training. Source: Eurostat, UOE.
• Rate of early-school leavers. Source: Eurostat, LFS.
• Rate of Internet coverage in schools. Source: Eurobarometer 2001 and “eEurope 2002

Benchmarking”, Commission Staff Paper, SEC (2001) 1583/9-11-2001.

28 Di re c t o r a t e - General: Em p l oyment and Social Affairs IND/30/040302: Re v i ew of Lifelong Learning In-
dicators.
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• Sh a re of teachers with IS literacy. S o u rce: Eu ro b a rometer 2001 and “e Eu rope 2002
Benchmarking”, Commission Staff Paper, SEC (2001) 1583/9-11-2001.

• Share of employees participating in job-related training. Source: Eurostat – CVTS2,
reference year 1999.

Context indicators:

• Educational attainment rate of adult population. Source: Eurostat: LFS.
• Participation rate in education and training. Source: Eurostat: UOE.
• Literacy proficiency rate of adult population. Source: IALS, 1994-98, “Literacy in the

Information Age”, OECD and Statistics Canada, 2000.
• Rate of student access to computers and to Internet. S o u rce: Be n c h m a rking Re p o rt

following up the “Strategies for Jobs in the IS”, COM (2000) 48 National data.
• Share of employees participating in job-related training. Source: Eurostat: CTVS 1

and CVTS 2, reference years 1993 and 1999.
• Average hours spent on training per employee. Source: Eurostat: CVTS 2, reference

year 1999.
• Share of the workforce using computers for work. Source: Eurobarometer Survey on

ICT and Employment, Nov 2000, Oct 2001.
• Rate of working population trained on job related ICT skills. Source: Eurobarome-

ter Survey on ICT and Employment, Nov 2000, Oct 2001.

Communication from the Commission: “Structural Indicators” COM (2001) 619
final:

• Total new science and technology doctorates per 1000 of population aged 25 to 34
years. Source: Eurostat, UOE.

• Total public expenditure on education as a percentage of GDP. Source Join: Eurostat,
UOE.

• Pe rcentage of population, aged 25-64, participating in education and training. S o u rc e :
Eurostat: Labour Force Survey.

• Share of the population aged 18-24 with only lower secondary education and not in
education or training. Source: Eurostat: Labour Force Survey.

Communication from the Commission: “Commission’s Action Plan For Skills And
Mobility” COM (2002) 72:

• Levels of occupational mobility and labour turnover. Source: Eurostat: Labour Force
Survey.

• Impact of educational levels on employment and unemployment. Source: Eurostat:
Labour Force Survey.

• Em p l oyment growth in high education sectors. S o u rce: Eu rostat: Labour Fo rce Su rve y.
• Education attainment levels. Source: Eurostat: Labour Force Survey.
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• Early school leavers. Source: Eurostat: Labour Force Survey.
• Basic skills (literacy and numeracy): Student performance on the combined reading,

s c i e n t i fic and mathematical literacy scales and national income. S o u rce: OECD/Know l-
edge and Skills for Life, First result from PISA 2000.

• Participation of adult workers in training. Source: Eurostat: Labour Force Survey.
• Shortages in ICT occupations and sectors. Source: IDC/EITO 2001 study.
• Demographic developments: change of working age population and composition by

age groups. S o u rce: Eu ro s t a t - De m o g raphic database: Population by sex and age on
1/1/2000 (for 2000), Eurostat-BASELINE scenario (for options).

• Levels of geographical mobility. Source: Eurostat: Labour Force Survey.
• Commuting mobility. Source: Eurostat: Labour Force Survey.
• High employment regions and skills needs. S o u rce: Eu rostat: Labour Fo rce Su rvey and

Demographics Projections BASELINE scenario.
• Foreign language teaching. Source: Eurostat.
• Migration. Source: Eurostat.

Detailed Wo rk programme on the Fo l l ow - Up of the Ob j e c t i ves of Ed u c a t i o n
And Training Systems in Europe COM (2001) 501 final

Indicative List of Indicators to be used within The Open Method of Co-Ordination

• Shortage/surplus of qualified teachers and trainers on the labour market.
• Pro g ression in number of applicants for training programmes (teachers and trainers).
• Percentage of teachers who follow continuous professional training.
• People completing secondary education. Source: Eurostat, UOE.
• Continuous training of teachers in areas of emerging skills needs.
• Literacy attainment levels. Source: OECD 2001.
• Numeracy/Mathematics attainment levels. Source: OECD 2001.
• Learning to learn attainment levels.
• Percentage of adults with less than upper secondary education who have participat-

ed in any form of adult education or training, by age group.
• Percentage of teachers that have been trained in ICT use in schools.
• Percentage of pupils and students using ICT in their studies.
• Percentage of learning sessions in teaching and training institutions in which ICT is

used.
• In c rease in number of entries into mathematics, science and technology courses (up-

per secondary advanced levels and tertiary levels, by gender).
• Increase of graduates in mathematics, science and technology courses, by gender.
• Increase in number of scientists and engineers in society, by gender.
• Increase in number of qualified teachers in MST (secondary level).
• Increase in per capita investment in human resources.
• Percentage of population between 25 and 64 participating in education and train-

ing. Source: Eurosiat: Labour Force Surrey.
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• Percentage of working time spent by employees on training per age groups.
• Participation in tertiary education.
• Proportion of the population aged 18-24 with only lower secondary education and

not in education or training. Source: Eurostat: Labour Force Survey.
• Pe rcentage of students and trainees in initial training benefiting from placement

agreements (education en alterance).
• Proportion of self-employed in various sectors of knowledge economy (particularly

age group 25-35).
• Pe rcentage of education and training institutions providing counselling and guid-

ance for setting up business.
• Pe rcentage of pupils and students who reach a level of proficiency in two fore i g n

l a n g u a g e s .
• Percentage of language teachers having participated in initial training or in-service

training courses involving mobility providing direct contact with the language/cul-
ture they teach.

• Proportion of national students and trainees carrying out part of their studies in an-
other EU or third country.

• Pro p o rtion of teachers, re s e a rches and academics from other EU countries employe d
at different educational levels.

• Number and distribution of EU and non-EU students and trainees in education and
training.

• Proportion of undergraduate and postgraduate students continuing their studies in
another EU or third country.

• Percentage of graduates obtaining joint degrees in Europe.
• Percentage of students and trainees within ECTS or EUROPASS and/or obtaining

Diploma/Certificate Supplement.

List of participants in the working group on Quality Indicators of Lifelong
Learning
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3
Risoluzione del Consiglio dell’UE
sulla promozione di una maggiore
cooperazione europea in materia
di istruzione e formazione 
professionale

Il Consiglio dell’Unione Europea,
considerando quanto segue:

1. l’istruzione e la formazione sono mezzi indispensabili per promuovere l’occupabili-
tà, la coesione sociale, la cittadinanza attiva, nonché la realizzazione personale e pro-
fessionale;

2. i sistemi di istruzione e di formazione professionale svolgono un ruolo centrale nel-
la diffusione delle competenze e delle qualifiche. Sviluppare l’Europa basata sulla co-
noscenza costituisce una sfida fondamentale per i sistemi di istruzione e formazione
professionale in Europa e per tutti i soggetti interessati. A questo riguardo è impor-
tante garantire l’apertura e l’accessibilità del mercato europeo del lavoro a tutti;

3. l’ i s t ruzione e la formazione professionale nell’ Unione Eu ropea comportano una gran-
de diversità di legislazioni, di stru t t u re di istruzione e di formazione e di soggetti chia-
ve, compresi i Governi e le parti sociali; l’allargamento dell’Unione accentuerà que-
sta diversità. La creazione di uno spazio europeo della conoscenza consentirà non so-
lo di trarre profitto da tale diversità, ma anche di mantenerla e preservarla;

4. l’azione prevista nella presente risoluzione rispetta la Carta dei diritti fondamentali
dell’Unione Europea, in particolare l’articolo 14, in cui si stabilisce che ogni indivi-
duo ha diritto all’istruzione e all’accesso alla formazione professionale e continua;

5 . il Consiglio europeo di Lisbona del marzo 2000 ha riconosciuto il ruolo import a n t e
s volto dall’ i s t ruzione quale parte integrante delle politiche economiche e sociali,
s t rumento del rafforzamento della competitività dell’ Eu ropa attraverso il mondo e
garanzia di coesione delle nostre società e del pieno sviluppo dei cittadini. Il Con-
siglio europeo ha fissato l’ o b i e t t i vo strategico dell’ Unione Eu ropea di dive n t a re l’ e-
conomia basata sulla conoscenza più dinamica del mondo. Lo sviluppo di un’ i-
s t ruzione e di una formazione professionale di qualità elevata è un elemento cru-
ciale e parte integrante di tale strategia, segnatamente per quanto riguarda la pro-
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mozione dell’inclusione sociale, della coesione, della mobilità, dell’occupabilità e
della competitività;

6 . la relazione sugli obiettivi futuri e concreti dei sistemi di istruzione e di formazio-
ne, adottata dal Consiglio europeo di Stoccolma nel marzo 2001, individua nuo-
vi settori di azione comune a livello europeo per re a l i z z a re gli obiettivi fissati dal
Consiglio europeo di Lisbona. Tali settori si basano sugli obiettivi strategici della
relazione che consistono nel migliorare la qualità e l’efficacia dei sistemi di istru-
zione e di formazione dell’ Unione Eu ropea, nel facilitare l’accesso di tutti ai siste-
mi di istruzione e formazione e nell’ a p r i re i sistemi di istruzione e formazione al
resto del mondo;

7. la raccomandazione del Parlamento europeo e del Consiglio del 10 luglio 2001 re-
lativa alla mobilità nella Comunità degli studenti, delle persone in fase di formazio-
ne, di coloro che svolgono attività di volontariato, degli insegnanti e dei formatori
ed il piano d’azione per la mobilità approvato dal Consiglio europeo di Nizza nel di-
cembre 2000 elencano una serie di misure atte a promuovere la mobilità;

8. nel marzo 2002 il Consiglio europeo di Barcellona ha approvato il programma di la-
vo ro sul follow-up della relazione sugli obiettivi, esortando a fare dell’ i s t ruzione e
della formazione in Europa un punto di riferimento di qualità a livello mondiale en-
tro il 2010. Ha inoltre invitato ad intraprendere ulteriori azioni per introdurre stru-
menti volti a garantire la trasparenza dei diplomi e delle qualifiche, comprese azioni
di promozione analoghe a quelle intraprese nel quadro del processo di Bologna, ma
adattate al settore dell’istruzione e della formazione professionale;

9. la risoluzione sull’ a p p rendimento permanente è stata approvata dal Consiglio «Is t ru-
zione e Gioventù» del 30 maggio 2002. In risposta alle conclusioni dei Consigli eu-
ropei di Lisbona e di Ba rcellona, questa risoluzione costituisce, in part i c o l a re nel qua-
dro dell’azione prioritaria volta a valorizzare l’apprendimento, una base per l’inizia-
tiva a favore di una più stretta cooperazione nel settore dell’istruzione e della forma-
zione professionale, anche per quanto riguarda la trasparenza, il riconoscimento e la
trasferibilità, la qualità ed i progetti transnazionali. Ciò è stato confermato dalla ri-
soluzione sulle competenze e la mobilità approvata dal Consiglio «Occupazione e
politica sociale» il 3 giugno 2002.

Prende atto che la transizione verso un’economia basata sulla conoscenza in grado di
re a l i z z a re una crescita economica sostenibile con nuovi e migliori posti di lavo ro e una
m a g g i o re coesione sociale comporta nuove sfide per lo sviluppo delle risorse umane.

Prende atto che l’adattabilità e l’occupabilità dei giovani e degli adulti, così come dei
lavoratori più anziani, dipendono in gran parte dall’accesso all’istruzione e alla forma-
zione professionale iniziali di alta qualità nonché dall’opportunità di aggiornarsi ed ac-
quisire nuove competenze nel corso della vita lavorativa.

Prende atto che, in una prospettiva rivolta all’apprendimento permanente, occorre
perseguire a tutti i livelli, compreso quello dell’apprendimento formale e non formale,
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una maggiore cooperazione europea nel settore dell’istruzione e formazione professio-
nale, ponendo l’accento sulla necessità di assicurare collegamenti appropriati tra l’ i-
struzione e la formazione iniziale e continua. Tali collegamenti sono necessari per su-
p e r a re la frammentazione tra le varie forme di istruzione e formazione e per sfru t t a re ap-
pieno gli aspetti positivi della diversità dei sistemi di istruzione e formazione professio-
nale attualmente presenti in Europa.

Prende atto delle pertinenti attività già in corso in varie agenzie comunitarie, ad esem-
pio il CEDEFOP e la Fondazione europea per la formazione professionale, le sedi in-
formali a livello europeo, ad esempio le riunioni dei Direttori generali per la formazio-
ne professionale, i Forum sulla trasparenza e sulla qualità esistenti, nonché nell’ambito
delle organizzazioni internazionali competenti, e sottolinea l’esigenza di assicurarne la
complementarità.

Prende atto che, nell’ambito del dialogo sociale europeo, le parti sociali europee han-
no concordato un quadro di azioni per lo sviluppo delle competenze e delle qualifiche
lungo tutto l’arco della vita. Le organizzazioni delle parti sociali europee promuoveran-
no tale quadro negli Stati membri a tutti i livelli pertinenti, tenendo conto delle politi-
che e delle prassi nazionali.

Constata che la Conferenza sulla cooperazione rafforzata in materia di istru z i o n e
e formazione professionale, svoltasi a Bru xelles nel giugno 2002, alla quale hanno
p a rtecipato gli Stati membri, la Commissione, i Paesi candidati all’adesione, i Pa e s i
del SEE e le parti sociali, ha messo in luce alcuni principi operativi e prioritari vo l t i
ad intensificare la cooperazione nel settore dell’ i s t ruzione e della formazione pro f e s-
s i o n a l e .

Sottolinea che occorre rafforz a re ed intensific a re la cooperazione europea in materia
di istruzione e formazione professionale in modo da sostenere l’idea che i cittadini pos-
sono muoversi liberamente tra differenti occupazioni, regioni, settori e Paesi in Eu ro p a .

Sottolinea che occorre migliorare la qualità e l’ a t t r a t t i va dell’ i s t ruzione e della for-
mazione professionale in Europa.

Sottolinea che una cooperazione più intensa dov rebbe basarsi, fra l’ a l t ro, sui seguenti
principi operativi:

• la cooperazione dovrebbe essere basata sull’obiettivo del 2010, fissato dal Consiglio
europeo conformemente al programma di lavoro dettagliato e al follow-up della re-
lazione sugli obiettivi, onde assicurarne la coerenza rispetto agli obiettivi fissati dal
Consiglio «Istruzione»;

• le misure dovrebbero essere volontarie e sviluppate essenzialmente tramite una co-
operazione di tipo ascendente;
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• le iniziative devono incentrarsi sui bisogni dei cittadini e delle organizzazioni di utenti;
• la cooperazione dov rebbe essere inclusiva e coinvo l g e re gli Stati membri, la Com-

missione, i Paesi candidati EFTA-SEE e le parti sociali.

Sottolinea che, nell’ambito di una più intensa cooperazione, si dov rebbe pre s t a re spe-
ciale attenzione al principio dell’integrazione di genere e dell’inclusione sociale.

Ribadisce:

1 . il suo impegno ad intensificare la cooperazione in materia di istruzione e forma-
zione professionale al fine di eliminare gli ostacoli alla mobilità geografica e pro f e s-
sionale e pro m u ove re l’accesso all’ a p p rendimento permanente; ciò comporta l’ a-
dozione di misure per accre s c e re la trasparenza e il riconoscimento delle compe-
t e n ze e delle qualifiche nell’ambito dei sistemi di istruzione e formazione pro f e s-
sionale e per pro m u ove re una più stretta cooperazione per quanto riguarda la qua-
lità dei sistemi europei di istruzione e formazione professionale, come solida base
per la fiducia re c i p ro c a ;

2. l’opportunità di rafforzare l’ulteriore cooperazione in materia di istruzione e forma-
zione professionale mediante le azioni e politiche elaborate soprattutto nel quadro
della relazione su «Gli obiettivi futuri e concreti dei sistemi di istruzione e di forma-
zione», tenendo conto della risoluzione sull’apprendimento permanente, ma anche
nel quadro della strategia europea per l’occupazione; gli strumenti comunitari in ma-
teria di istruzione e formazione, in particolare il programma Leonardo da Vinci, il
Fondo sociale europeo e le iniziative sull’e-learning e sulle lingue straniere, sono mez-
zi importanti per la realizzazione di tali obiettivi.

Riconosce che si dovrebbe dare priorità a quanto segue:

Dimensione europea

• Rafforzare la dimensione europea dell’istruzione e della formazione professionale al-
lo scopo di migliorare e di intensificare la cooperazione, così da facilitare e promuo-
vere la mobilità e lo sviluppo di forme di cooperazione interistituzionale, partena-
riati e altre iniziative transnazionali, tutto al fine di dare maggiore visibilità al setto-
re europeo dell’ i s t ruzione e della formazione in un contesto internazionale e far sì
che l’Europa sia riconosciuta, a livello mondiale, come un punto di riferimento in
materia di apprendimento.

Trasparenza, informazione, orientamento

• Au m e n t a re la trasparenza nell’ i s t ruzione e nella formazione professionale tramite l’ a t-
tuazione e la razionalizzazione degli strumenti e delle reti di informazione, anche gra-
zie all’integrazione di strumenti esistenti, quali il CV europeo, i supplementi ai cer-
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tificati e ai diplomi, il quadro comune europeo di riferimento per le lingue e l’EU-
ROPASS, in un unico quadro.

• Rafforzare le politiche, i sistemi e le prassi che sostengono l’informazione, l’orienta-
mento e le consulenze negli Stati membri a tutti i livelli educativi, formativi ed oc-
cupazionali, in particolare per quanto concerne l’accesso all’apprendimento, l’istru-
zione e la formazione professionale e la trasferibilità e il riconoscimento delle com-
petenze e delle qualifiche, in modo da agevolare la mobilità occupazionale e geogra-
fica dei cittadini in Europa.

Riconoscimento delle competenze e delle qualifiche

• Esaminare i modi per promuovere la trasparenza, la comparabilità, la trasferibilità e
il riconoscimento delle competenze e/o delle qualifiche tra i vari Paesi e a differenti
l i velli elaborando livelli di riferimento, principi comuni di cert i ficazione e misure co-
muni, fra cui un sistema di trasferimento di crediti accademici per l’istruzione e la
formazione professionale.

• So s t e n e re maggiormente lo sviluppo delle competenze e delle qualifiche a live l l o
settoriale rafforzando, in part i c o l a re mediante il coinvolgimento delle parti so-
ciali, la cooperazione ed il coord i n a m e n t o. Tale impostazione si riflette in nume-
rose iniziative a livello comunitario, bilaterale e multilaterale, ivi comprese quel-
le già individuate in vari settori e che si prefiggono qualifiche re c i p rocamente ri-
c o n o s c i u t e .

• Definire una serie di principi comuni concernenti la convalida dell’apprendimento
non formale ed informale al fine di assicurare una maggiore compatibilità tra le im-
postazioni seguite dai vari Paesi e a differenti livelli.

Garanzia della qualità

• Promuovere la cooperazione in materia di garanzia della qualità, con particolare at-
tenzione allo scambio di modelli e metodi nonché a criteri e principi qualitativi co-
muni in materia di istruzione e formazione professionale.

• Prestare attenzione alle esigenze in materia di apprendimento degli insegnanti e for-
matori attivi in ogni tipo di istruzione e formazione professionale.

Invita gli Stati membri e la Commissione, nell’ambito delle rispettive competenze:

• a prendere le misure appropriate per iniziare ad attuare le priorità identificate nella
presente risoluzione;

• a sviluppare e adeguare le strutture e gli strumenti esistenti in Europa e attinenti al-
le summenzionate priorità e a stabilire, se del caso, nessi con i lavori svolti nel con-
testo della dichiarazione di Bologna;

• ad assicurare il pieno coinvolgimento dei soggetti chiave, in part i c o l a re delle part i
sociali e del comitato consultivo per la formazione professionale;
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• a coinvolgere in tale processo i Paesi candidati all’adesione e i Paesi dell’EFTA-SEE,
conformemente agli obiettivi ed agli accordi esistenti;

• a rafforz a re, se del caso, la cooperazione con le organizzazioni internazionali com-
petenti, in particolare l’OCSE, l’UNESCO, l’ILO e il Consiglio d’Europa nello svi-
luppo di politiche ed azioni concrete in materia di istruzione e formazione profes-
sionale;

• a pre s e n t a re, nella sessione del Consiglio europeo della primavera 2004, una re l a-
zione sull’andamento dei lavori nel quadro della relazione sul follow-up riguardan-
te i futuri obiettivi dei sistemi di istruzione e formazione, secondo quanto richiesto
dal Consiglio stesso.
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4
L a Dichiarazione di C o p e n h a g e n
Dichiarazione dei Ministri europei per l’istruzione
e la formazione professionale e della Commissione europea, 
Copenhagen 29-30 novembre 2002, 
sul miglioramento della cooperazione europea
nel settore dell’istruzione e della formazione professionale

Negli anni la cooperazione a livello europeo nel settore dell’i-
struzione e della formazione è andata assumendo un ruolo
decisivo per la creazione della futura società europea.

Negli ultimi dieci anni lo sviluppo economico e sociale in Europa ha sempre più sot-
tolineato la necessità di una dimensione europea per l’istruzione e la formazione. Inol-
t re la transizione verso un’economia basata sulla conoscenza, capace di sostenere una
crescita economica con più posti di lavoro e di qualità migliore e una maggiore coesio-
ne sociale, comporta nuove sfide in relazione allo sviluppo delle risorse umane.

L’allargamento dell’Unione Europea aggiunge una nuova dimensione e nuove sfide,
opportunità ed esigenze nel settore dell’istruzione e della formazione. In particolare è
importante che sin dall’inizio i nuovi Stati membri siano integrati come partner nelle
future iniziative di cooperazione su istruzione e formazione proposte a livello europeo.

Lo sviluppo di programmi europei nel campo dell’ i s t ruzione e formazione rappre s e n-
ta un fattore importantissimo per il miglioramento della cooperazione a livello euro p e o.

La dichiarazione di Bologna sull’ i s t ruzione superiore del giugno 1999 ha segnato l’ i n-
t roduzione di una migliore cooperazione europea in quest’ a rea. 

Il Consiglio europeo di Lisbona (marzo 2000) ha riconosciuto l’importanza dell’i-
s t ruzione in quanto elemento integrante delle politiche economiche e sociali e come
strumento per rafforzare la competitività europea su scala mondiale. È inoltre una ga-
ranzia per assicurare la coesione delle nostre società e il pieno sviluppo dei suoi cittadi-
ni. Secondo l’obiettivo strategico fissato dal Consiglio europeo, l’Unione Europea do-
vrà diventare la più dinamica economia mondiale basata sulla conoscenza. Lo sviluppo
di un sistema di istruzione e formazione di alta qualità è una componente fondamen-
tale e cruciale di questa strategia, in particolare in termini di promozione dell’integra-
zione sociale, della coesione, della mobilità, dell’occupabilità e della competitività.

Il rapporto su Obiettivi futuri concreti dei sistemi di istruzione e form a z i o n e, appro-
vato dal Consiglio europeo di Stoccolma nel mese di marzo 2001, ha identificato nuo-
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ve aree in cui è possibile un intervento congiunto a livello europeo per raggiungere gli
obiettivi fissati nel Consiglio europeo di Lisbona. Le aree di intervento si basano su
t re obiettivi strategici del rapporto su Obiettivi futuri concreti dei sistemi di istru z i o n e
e form a z i o ne: migliorare la qualità e l’efficacia dei sistemi di istruzione e formazione
p rofessionale dell’ Unione Eu ropea, facilitare a tutti l’accesso ai sistemi di istruzione e
formazione professionale e aprire i sistemi di istruzione e di formazione pro f e s s i o n a-
le a tutto il mondo.

Nel mese di marzo 2002 a Ba rcellona il Consiglio europeo ha approvato il Pro g r a m m a
di lavo ro sul follow-up del Rapporto Obiettivi, sollecitando il sistema di istruzione e
formazione europeo a dive n t a re entro il 2010 uno standard di riferimento mondiale.
Ha inoltre invitato ad introdurre nuovi strumenti a garanzia della trasparenza di diplo-
mi e qualifiche, promuovendo tra l’altro azioni analoghe a quelle del processo di Bolo-
gna, adattandoli al settore dell’istruzione e formazione professionale.

Il 12 novembre 2002, in risposta al mandato di Barcellona, il Consiglio dell’Unio-
ne Europea (Istruzione, Gioventù e Cultura) ha adottato una risoluzione sul migliora-
mento della cooperazione nel settore dell’istruzione e della formazione. Questa risolu-
zione invita gli Stati membri e la Commissione, nel quadro delle loro specifiche re-
sponsabilità, a coinvolgere i Paesi candidati e i Paesi EFTA-EEA, oltre alle parti sociali,
nella promozione di una maggiore cooperazione a livello di istruzione e formazione.

Per pro m u ove re l’occupabilità, la cittadinanza attiva, l’integrazione sociale e lo svi-
luppo personale è fondamentale il ricorso a strategie per l’ a p p rendimento permanen-
te e per la mobilità. Lo sviluppo di un’ Eu ropa basata sulla conoscenza e l’ a p e rtura del
m e rcato europeo del lavo ro a tutti rappresenta una sfida fondamentale per i sistemi di
i s t ruzione e formazione professionali europei e per i soggetti coinvolti. È altresì ve ro
che questi sistemi sono chiamati ad adattarsi continuamente alle evoluzioni e alle esi-
g e n ze di una società in continuo cambiamento. Il miglioramento della cooperazione a
l i vello di istruzione e formazione professionale rappresenterà un contributo fonda-
mentale per allargare l’ Unione Eu ropea con successo e per raggiungere gli obiettivi
i d e n t i ficati dal Consiglio europeo di Lisbona. Il Cedefop e la Eu ropean Training Fo u n-
dation giocano un ruolo importante nel pro m u ove re il processo di cooperazione.

Il ruolo chiave delle parti sociali nello sviluppo socio-economico si riflette sia sul con-
testo del dialogo sociale europeo, sia sul quadro di interventi promosso per lo sviluppo
permanente delle competenze e delle qualifiche (documento firmato nel marzo 2002). Le
p a rti sociali svolgono un ruolo indispensabile nello sviluppo, nella validazione e nel rico-
noscimento delle competenze e qualifiche professionali di qualsivoglia livello e sono part-
ner attivi nella promozione di una migliore cooperazione in quest’ a re a .

Le priorità perseguite mediante una migliore cooperazione nel settore
dell’istruzione e della formazione:

Sulla base di queste priorità si pro m u ove la cooperazione volontaria nell’ i s t ruzione e
formazione professionale, in maniera tale da pro m u ove re la fiducia re c i p roca, la traspa-
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renza e il riconoscimento di competenze e qualifiche, gettando in questo modo le basi per
a u m e n t a re la mobilità e facilitare così l’accesso all’ a p p rendimento permanente.

Dimensione europea

• R a f f o rz a re la dimensione europea nel settore dell’ i s t ruzione e della formazione
p rofessionale con lo scopo di rafforz a re, di facilitare e pro m u ove re la mobilità e
lo sviluppo di forme di cooperazione interistituzionali e di partenariato, e di al-
t re iniziative transnazionali. Questa serie di interventi mira ad innalzare il pro f i-
lo dell’ a rea di istruzione e formazione europea all’interno di un contesto interna-
zionale, in maniera tale che gli studenti riconoscano nell’ Eu ropa un punto di ri-
ferimento valido a livello mondiale.

Trasparenza, informazione e orientamento

• Aumentare la trasparenza nell’istruzione e nella formazione professionale, mediante
l’implementazione e la razionalizzazione di strumenti e reti di informazioni, tra cui
l’integrazione, all’interno di un unico quadro di riferimento, di strumenti già esi-
stenti, quali il Curriculum Vitae europeo, cert i ficati e diplomi (Eu ropean supple-
ments), il Quadro Europeo Comune di Riferimento per le lingue e lo Europass.

• Rafforzare le politiche, i sistemi e le pratiche a supporto dell’informazione e dell’o-
rientamento all’interno degli Stati membri per tutti i livelli di istruzione, formazio-
ne e impiego, in particolare sugli aspetti relativi all’accesso all’istruzione e alla for-
mazione professionale, e la trasferibilità e il riconoscimento di competenze e quali-
fiche, con l’intento di favorire la mobilità occupazionale e geografica dei cittadini sul
territorio europeo.

Riconoscimento di competenze e qualifiche

• Verificare in che modo sia possibile promuovere la trasparenza, la raffrontabilità, la
trasferibilità e il riconoscimento di competenze e/o di qualifiche, tra diversi Paesi e
a livelli diversi, mediante la creazione di livelli di riferimento, di principi comuni per
la certificazione e la valutazione e di misure comuni, tra cui un sistema di trasferi-
mento dei crediti per l’istruzione e la formazione professionale.

• Au m e n t a re l’appoggio allo sviluppo di competenze e qualifiche con approccio set-
toriale, migliorando la cooperazione e il coordinamento e coinvolgendo soprat-
tutto le parti sociali. Questo approccio è ben illustrato da diverse iniziative bilate-
rali o multilaterali, intraprese a livello comunitario, comprese quelle già identifi-
cate in diversi settori e che mirano al riconoscimento re c i p roco delle qualifiche
p ro f e s s i o n a l i .

• Sviluppare un insieme di principi comuni sulla validazione dell’apprendimento non
formale o informale, con lo scopo di garantire la massima compatibilità dei diversi
approcci in diversi Paesi e a livelli diversi.
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La qualità

• Favorire la cooperazione per garantire la qualità, puntando in particolare allo scam-
bio di modelli e di metodi, oltre ai criteri e ai principi comuni per garantire la qua-
lità nel campo dell’istruzione e della formazione professionale.

• Porre attenzione alle esigenze formative degli insegnanti e dei formatori in tutte le
forme di istruzione professionale.

Principi portanti per migliorare la cooperazione nel settore dell’ i s t ruzione e del-
la formazione professionale:

• La collaborazione dovrà puntare all’ o b i e t t i vo del 2010 fissato dalla Commissione eu-
ropea in conformità con il programma di lavo ro dettagliato e con il follow-up del
Rapporto Obiettivi, al fine di garantire la coerenza con gli obiettivi fissati dal Con-
siglio dell’Unione Europea (Istruzione, Gioventù e Cultura).

• Le misure di intervento dov re b b e ro essere volontarie e messe a punto principalmente
mediante un processo che parta dal basso.

• Le iniziative devono nascere dai bisogni dei cittadini e delle organizzazioni di utenti.
• La cooperazione deve essere ampia ed includere gli Stati membri, la Commissione,

i Paesi candidati, i Paesi EFTA-EEA e le parti sociali.

Il follow-up di questa dichiarazione deve essere perseguito secondo le modali-
tà esposte di seguito per garantire la riuscita ed efficace implementazione della co-
operazione europea nel campo dell’istruzione e della formazione professionale:

1. L’implementazione di una migliore cooperazione nel campo dell’ i s t ruzione e della
formazione professionale dovrà progressivamente diventare parte integrante del fol-
l ow-up del Rapporto Obiettivi. Questo processo di integrazione dovrà comparire nei
rapporti presentati dalla Commissione al Consiglio dell’Unione Europea (Istruzio-
ne, Gi oventù e Cultura) secondo le scadenze decise per i lavori riguardanti lo svi-
luppo del Rapporto Obiettivi. L’obiettivo prevede la piena integrazione del lavoro di
follow-up di una migliore cooperazione all’interno dell’istruzione e della formazio-
ne professionale con il follow-up del Rapporto Obiettivi.

2. Il gruppo di lavoro sulla promozione della cooperazione nell’istruzione e formazio-
ne professionale, che assumerà una natura analoga a quella dei gruppi di lavoro esi-
stenti all’interno del follow-up del Rapporto Obiettivi e che in futuro comprenderà
gli Stati membri, gli Stati EFTA-EEA, i Paesi candidati e le parti sociali europee, con-
tinuerà ad operare al fine di garantire l’effettiva implementazione e il coordinamen-
to di questa cooperazione all’interno dei programmi di istruzione e formazione pro-
fessionale. Gli incontri informali dei Direttori generali dell’istruzione e della forma-
zione professionale, che hanno contribuito al lancio di questa iniziativa a Bruges nel
2001, rivestiranno un ruolo fondamentale nella messa a punto e nell’animazione del-
l’attività di follow-up.
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3. In questo quadro, da qui al 2004 l’attenzione sarà concentrata prevalentemente su
aree concrete nelle quali si sta già operando, cioè lo sviluppo di un quadro di riferi-
mento unitario per la trasparenza, il trasferimento dei crediti nell’istruzione e nella
formazione professionale e lo sviluppo di strumenti di qualità. Altre aree che saran-
no immediatamente integrate a pieno titolo nel lavo ro di follow-up del Rapport o
Obiettivi, organizzate in otto gruppi di lavo ro e in un gruppo indicatore, saranno
l’orientamento permanente, l’apprendimento non formale e la formazione di inse-
gnanti e formatori nell’istruzione e nella formazione professionale. Nei rapporti di
cui al paragrafo 1 la Commissione dovrà inserire i progressi compiuti sul fronte di
queste azioni.

I Ministri responsabili dell’istruzione e della formazione professionale e la Commis-
sione europea hanno confermato la necessità di affrontare gli obiettivi e le priorità pre-
sentate in questa dichiarazione e di partecipare alle attività di migliore cooperazione al-
l’ i s t ruzione e alla formazione professionale, includendo le parti sociali. A scadenza di
due anni sarà organizzato un incontro al fine di esaminare i progressi compiuti e forni-
re indicazioni sulle priorità e sulle strategie da sviluppare in futuro.
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26. IMPRESA E TERRITORIO: UNA PROPOSTA DI LAVORO PER
LA SCUOLA
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33. ISTRUZIONE E FORMAZIONE PROFESSIONALE
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34. L’INSEGNAMENTO MUSICALE IN ITALIA
Pagg. X-182, L. 9.000
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Pagg. VIII-184, L. 9.900

37. INDIRIZZI DI STUDIO E FABBISOGNI FORMATIVI
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47. GLI ORDINAMENTI SCOLASTICI NEI PAESI DELLA CEE
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Pagg. XII-196, L. 11.300
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Pagg. X-138, L. 11.300

50. NUOVI MODELLI NELLA FORMAZIONE POST-DIPLOMA
Pagg. VII-200, L. 11.300

51. L’INTRODUZIONE DELLE TECNOLOGIE INFORMATICHE 
NELLA GESTIONE DELLA SCUOLA ITALIANA
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53. IL NUOVO ORDINAMENTO DELLA SCUOLA ELEMENTARE
Pagg. VIII-296, L. 12.500

54. IL RUOLO ORGANIZZATIVO E GESTIONALE DEL PRESIDE
Pagg. XIV-234, L. 12.500

55. LA VERIFICA DEL PIANO NAZIONALE PER L’INFORMATICA
NELLE SCUOLE SECONDARIE SUPERIORI
Pagg. VIII-160, L. 13.300



56. PIANI DI STUDIO DELLA SCUOLA SECONDARIA SUPERIORE 
E PROGRAMMI DEI PRIMI DUE ANNI
Le proposte della Commissione Brocca
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DELL’ISTRUZIONE TECNICA
Pagg. XII-196, L. 13.300

59/60. PIANI DI STUDIO DELLA SCUOLA SECONDARIA SUPERIORE 
E PROGRAMMI DEI TRIENNI
Le proposte della Commissione Brocca
Pagg. XX-1088, L. 28.400

61. APPENDICE AI PIANI DI STUDIO DELLA SCUOLA SECONDARIA 
SUPERIORE E PROGRAMMI DEI TRIENNI
Pagg. VI-158, L. 14.200

62. L’ORIENTAMENTO NELLA SCUOLA MEDIA
Pagg. X-126, L. 14.200

63. GLI ORIENTAMENTI PER LA SCUOLA MATERNA
Pagg. VI-210, L. 15.200

64. LA VALUTAZIONE NELLA SCUOLA MEDIA
Pagg. XII-420, L. 15.200

65. IL SAPERE MINIMO  SULL’UTILIZZO DELLE TECNOLOGIE
NELLA DIDATTICA
Pagg. XIV-170, L. 15.200
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ELEMENTARE
Pagg. XII-204, L. 15.200
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70. I SISTEMI INTEGRATI PER LA FORMAZIONE CONTINUA
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Pagg. X-326, L. 11.000
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Pagg. XIV-524, L. 22.000
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