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Il nuovo Piano di studio della scuola 
dell’obbligo ticinese propone due principali 
elementi innovativi: la continuità tra i vari set-
tori scolastici e l’introduzione di un modello di 
insegnamento per competenze. Questa seconda 
dimensione ha suscitato un ampio e appassio-
nato dibattito all’interno del mondo scolastico 
ed è stata al centro della giornata di studio, or-
ganizzata dal Movimento della Scuola in col-
laborazione con il DECS, che mi ha visto tra i 
relatori con l’intervento oggetto del presente 
articolo.  

Per chi proviene dalle scienze dell’educazione 
e ha lavorato a lungo sull’azione educativa, 
non è sempre immediato comprendere la natu-
ra delle critiche al concetto di competenze. Lo 
strumento di analisi proposto è quello di de-
terminare la solidità del piano concettuale che 
è all’origine di queste resistenze e di identifi-
care in seguito il significato che le competenze 
possono assumere per la nostra scuola.   

Imm. I: Una scuola al servizio dell'economia? 

 

La dimensione ideologica 

Il rifiuto del concetto di competenza sembra 
essere innanzitutto di tipo ideologico: le com-
petenze sarebbero infatti uno strumento con-
cepito unicamente per favorire e sostenere 
un’economia di stampo neoliberista. In questo 
senso Nico Hirtt (2009), nel suo articolo 
L’approche par compétences: une mystifica-
tion pédagogique, definisce il modello per 
competenze “una concezione dell’educazione 
interamente votata a fare della scuola uno 
strumento docile al servizio della redditività 
economica e del profitto”.1  In questa afferma-
zione - che potrebbe sembrare caricaturale - 
entrano quindi in gioco, ancor prima del valore 
dell’approccio per competenze, il senso e le fi-
nalità dell’educazione che, secondo Nico Hirtt, 
sarebbero ciecamente asservite al mondo eco-
nomico.  
 
Per liberare il campo da queste interpretazioni, 
che ritengo sostanzialmente sbagliate e perico-
lose, citiamo la nostra Legge della scuola, nel-
la sua parte dedicata alle finalità della scuola 
ticinese. 2 
All’articolo 2, capoverso 1 si legge ad esempio 
che “La scuola promuove, in collaborazione 
con la famiglia e con le altre istituzioni educa-
tive, lo sviluppo armonico di persone in grado 
di assumere ruoli attivi e responsabili nella 
società̀ e di realizzare sempre più le istanze di 
giustizia e di libertà.”   
Il capoverso 2 prosegue affermando: 
“In particolare la scuola, interagendo con la 
realtà sociale e culturale e operando in una 
prospettiva di educazione permanente:  

a)  educa la persona alla scelta consapevo-
le di un proprio ruolo attraverso la tra-
smissione e la rielaborazione critica e 
scientificamente corretta degli elementi 
fondamentali della cultura in una visione 

                                                           
1 Traduzione mia, anche per le citazioni seguenti. 
2 Legge della scuola : 
http://www3.ti.ch/CAN/RLeggi/public/raccolta-
leggi/legge/numero/5.1.1.1  
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pluralistica e storicamente radicata nel-
la realtà del Paese;  

c) favorisce l’inserimento dei cittadini nel 
contesto sociale mediante un’efficace 
formazione di base e ricorrente; “ 

 
Non solo è quindi legittimo che la scuola, co-
me istituzione, prepari gli alunni ad inserirsi 
nel mondo del lavoro, ma è un suo preciso do-
vere, sancito dalla legge, che impone di forma-
re dei cittadini attivi e responsabili, che pos-
siedono adeguati strumenti per partecipare in 
maniera dinamica alla vita della società. So-
stenere il contrario si contrappone quindi alla 
missione data alla scuola e costituisce un atto 
irresponsabile nei confronti delle future gene-
razioni.  
 
Insomma, non ha nessun senso rappresentare 
scuola e mondo del lavoro come due realtà an-
tagoniste. 
Anzi, è proprio lo sviluppo di competenze che 
permette di rispondere all’insuccesso scolasti-
co e rendere quindi la scuola maggiormente 
democratica. Ma per dimostrarlo dobbiamo 
cambiare il nostro piano concettuale, e spo-
starci dove i futuri “servi del capitalismo” non 
hanno sicuramente diritto di cittadinanza, per 
la tranquillità di Nico Hirrt. E soprattutto per 
la nostra. 
 
La dimensione pedagogica 

Per capire come questo possa accadere, biso-
gna quindi cambiare punto di osservazione ed 
entrare in un’altra dimensione, quella della pe-
dagogia, convocando un personaggio ben noto, 
Don Lorenzo Milani. Il suo progetto pedago-
gico, ma anche sociale, era quello di istruire i 
bambini disagiati (i figli della “classe ope-

raia”) di una minuscola frazione di montagna, 
Barbiana.  
Per Don Milani, come per tutti i grandi peda-
gogisti, ogni bambino è fondamentalmente 
educabile.  
Dal concetto di “educazione universale” di  
Comenio, al ”metodo intuitivo” di Pestalozzi, 
passando da Don Bosco, Makarenko, Maria 
Montessori, Célestin Freinet, arrivando fino 
appunto a Don Milani, la sfida della pedagogia 
è sempre stata di fare in modo che tutti i bam-
bini e i ragazzi potessero accedere al sapere.  
Un sapere vitale per il futuro di ogni alunno, al 
punto che Don Milani coniò l’esortazione: 
“ogni parola che non impari oggi è un calcio in 
culo domani”. 
 
Ma come si realizza questa educabilità? Come 
possono i ragazzi, anche sfavoriti, apprendere 
per costruire il proprio futuro? La risposta è 
fornita dalla pedagogia.  
 
La corrente della pedagogia attiva, sviluppatasi 
nella prima metà del ‘900, ha sempre sostenuto 
che una buona scuola, oltre a sostenere il prin-
cipio di educabilità, deve fornire ai propri al-
lievi dei mezzi concreti per agire in modo tan-
gibile sul mondo reale. Una tesi ha sempre 
unito tutti i movimenti dell’”éducation nouvel-
le”: perché mai andare a scuola, se non si ac-
quisiscono i mezzi per agire sul mondo? In al-
tri termini, se non si sviluppano delle compe-
tenze? 
La pedagogia attiva è tuttavia restata un mo-
vimento marginale, di nicchia, mentre 
l’istituzione scolastica si sviluppava sostan-
zialmente ispirandosi al modello industriale 
tayloristico, che ha resistito fino agli anni ’80 
del secolo scorso.  
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Imm. 2: La scuola dell'era industriale 

 
Con l’avvento della società post-industriale, a 
partire dagli anni ‘80, il mondo del lavoro è 
profondamente mutato, passando da un tipo di 
produzione e organizzazione taylorista, per il 
quale servivano braccia con il meno cervello 
possibile, ad una produzione diversa, con la 
necessità di un alto tasso cognitivo. Lo stesso 
mondo economico ha quindi preso consape-
volezza della necessità di poter disporre di 
persone pensanti, di persone … competenti.  
Si è di conseguenza accorto che una scuola 
convenzionale, di pura trasmissione, quella 
nata appunto durante l’era industriale, non era 
più adatta ai propri modi produttivi. 
L’economia ha pure avvertito l’esistenza di 
altri modi di fare scuola. Modi che in realtà 
erano nati prima dell’era post-industriale ma 
che – come già accennato – sono rimasti per 
molto tempo inascoltati e ignorati dalle istitu-

zioni ufficiali, sia scolastiche che economi-
che, i cui modelli organizzativi e pedagogici 
operavano in perfetta sintonia: taylorismo da 
una parte, didattica “tradizionale” dall’altra. 
 
In conclusione dell’analisi pedagogica, la mia 
tesi è quindi semplice: è vero che oggi è pos-
sibile osservare una convergenza tra le carat-
teristiche della pedagogia attiva e quelle di 
una parte del mondo economico, allo stesso 
modo in cui nel passato era osservabile una 
coerenza tra l’istituzione scolastica e il mondo 
produttivo industriale fordista. Questo non si-
gnifica tuttavia in alcun modo né che vi siano 
le stesse finalità, né che si possa dichiarare 
una sudditanza della scuola. 
In realtà, proprio grazie a questa inedita con-
vergenza, ci troviamo di fronte a 
un’opportunità senza precedenti per un rinno-
vamento profondo della scuola.  
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Sapere, competenze e democratizza-

zione 

Oltre a quelle già citate in precedenza, gli av-
versari dello sviluppo di competenze a scuola 
formulano un’altra obiezione fondamentale: 

esse rappresenterebbero la negazione del sa-
pere stesso. Second Hirtt (2009), “l’approccio 
per competenze costituisce semplicemente, a 
prescindere da quanto ne dicano i suoi difen-
sori, un abbandono dei saperi” (p. 5). 

Imm. 3:  Don Milani insegna ai suoi ragazzi di Barbiana 

 

Ora, non solo questa posizione è profonda-
mente errata, ma sono anche convinto che 
l’insegnamento per competenze, anziché nega-
re il sapere, gli conferisce una forza nuova, 
mettendolo in relazione alle pratiche sociali, 
alle situazioni complesse, ai problemi, ai pro-
getti (Perrenoud, 2000, p. 2).  

Vediamo di capire il come e il perché, sia dal 
punto di vista concettuale che attraverso prove 
empiriche.  

La CDPE definisce la competenza come “un 
saper-agire responsabile e condiviso, che con-
siste nel saper mobilitare, integrare e trasferire  

delle risorse (conoscenze/saperi, capaci-
tà/saper-fare, atteggiamenti/saper-essere) in un 
contesto analogo a quello di apprendimento o 
diverso, significativo e complesso”; definizio-
ne ripresa anche dal nuovo Piano di studio ti-
cinese. 
L’approccio per competenze - che si contrap-
pone ad un modello che incita ad assimilare le 
conoscenze senza interrogarsi sulla loro effet-
tiva utilità - impiega una parte dei saperi disci-
plinari come risorse per risolvere problemi, per 
realizzare progetti, per prendere decisioni. In 
questo modello gli allievi hanno l’opportunità 
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di utilizzare le conoscenze come basi teoriche 
per un’azione maggiormente complessa.  
Il processo descritto è particolarmente impor-
tante per i bambini provenienti da ceti sfavori-
ti, che non sempre riescono ad apprezzare 
spontaneamente il sapere e la cultura come va-
lore in sé, ovvero in maniera indipendente dal 
loro utilizzo pratico e materiale. Come specifi-
ca bene Perrenoud (2000) “questo rapporto 
gratuito, quasi estetico con il sapere, è familia-
re unicamente a quei bambini i cui genitori 
hanno fatto lunghi studi, che valorizzano 
l’erudizione nella propria vita privata, così 
come nel loro lavoro” (p. 7). Il fenomeno evo-
cato - che è stato studiato da Perrenoud, ma in 
precedenza anche da Bourdieu - richiama il 
concetto di habitus scolastico, il quale presup-
pone che la vicinanza alla cultura della scuola 
favorisca certi allievi e ne sfavorisca altri, de-
terminando così la riproduzione sociale.  
Siccome la nostra scuola vuole essere un vei-
colo affinché tutti possano accedere alla cultu-
ra traendone piacere, anche gratuito, 
l’intenzione è che la messa in relazione dei sa-
peri e delle pratiche sociali permetta anche agli 
allievi che non hanno potuto acquisire in fami-
glia questi valori, di trovare altre chiavi di en-
trata per dare senso ai saperi insegnati, chiavi 
che spesso - quando non esiste una mediazione 
delle competenze, ma unicamente la trasmis-
sione delle conoscenze disciplinari - mancano 
loro in maniera consistente.  
 
Tutto ciò non implica comunque in nessun ca-
so che una scuola in cui si sviluppano le com-
petenze voglia negare il piacere gratuito di 
studiare determinati argomenti, anche solo per 
il piacere di farlo. E’ quello che Recalcati 
(2014) chiama il “rapporto erotico del soggetto 
con il sapere”: “l’essenziale dell’insegnamento 
consiste nel mobilitare il desiderio di sapere, 
nel rendere corpo erotico l’oggetto teorico, si 
tratti di una poesia di Pascoli o della succes-
sione di Fibonacci” (p. 84). A questo proposito 
cito una storia curiosa. Un tale - che sarebbe 

diventato poi imprenditore - mentre studiava 
all’università, non essendo troppo interessato 
alle materie classiche, si iscrisse ad un corso di 
calligrafia. Così, solo per il piacere di farlo. 
Presto abbandonò gli studi e fondò una propria 
azienda informatica. 
E quegli aspetti culturali ed estetici di cui si 
nutrì in maniera assolutamente gratuita, gli fu-
rono in seguito anche utili, poiché fu il primo a 
elaborare la possibilità di applicare dei caratte-
ri particolarmente eleganti alla scrittura tramite 
computer. Quel tale si chiamava Steve Jobs. Il 
fatto che il suo desiderio di sapere gli abbia in 
seguito permesso di sviluppare dei prodotti, 
nulla toglie al piacere di quei momenti gratuiti 
vissuti durante gli studi e mostra al tempo stes-
so come il sapere sia una parte irrinunciabile di 
una competenza.  

Oltre alle critiche alle competenze tout-court, 
spesso vengono rivolti giudizi feroci nei con-
fronti delle competenze trasversali, ancora più 
colpevoli di uccidere i saperi e di rinforzare le 
derive neoliberste della scuola.  

Nella bozza del nuovo Piano di studio ticinese, 
queste ultime sono declinate nel modo seguen-
te:  
- sviluppo personale: conoscere sé stessi, 

avere fiducia in sé, saper stare in salute;  
- collaborazione: sviluppare uno spirito 

cooperativo e le strategie necessarie per 
lavorare in gruppo; 

- comunicazione: saper attivare le informa-
zioni e le risorse che permettono di espri-
mersi usando diversi tipi di linguaggio a 
seconda del contesto; 

- pensiero riflessivo e critico: sapersi di-
stanziare dai fatti e dalle informazioni ri-
spettivamente dalle proprie azioni;  

- pensiero creativo: sviluppare l’inventiva, 
la fantasia così come l’immaginazione e la 
flessibilità nell’affrontare ogni situazione. 
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Il tempo e lo spazio concessi non permettono 
di approfondire troppo il tema, ma è perlome-
no lecito chiedere ai detrattori delle competen-
ze in quale modo, precisamente, saper comu-
nicare, sviluppare il pensiero critico, riflessivo 
o creativo, collaborare, o sviluppare la propria 
personalità possano contribuire alle temute de-
rive. 

Il richiamo a queste competenze mi permette 
tuttavia di citare, prima della conclusione, del-
le evidenze empiriche – provenienti dalle no-
stre latitudini – che dimostrano l’infondatezza 
dei timori nei confronti dello statuto del sape-
re.  

Imm. 4:  Profilo d'insegnamento secondo il "Piano quadro degli studi per le scuole di maturità" 
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Forse non tutti ricordano, infatti, che i piani di 
studio di tutti i licei svizzeri (ticinesi compre-
si) sono fondati precisamente sulle competen-
ze. Infatti, l’Ordinanza concernente il ricono-
scimento degli attestati liceali del 15 febbraio 
1995 stabilisce che i piani di studio devono es-
sere “Conformi al Piano quadro degli studi 
(PQS) emanato dalla Conferenza svizzera dei 
direttori cantonali della pubblica educazione 
per tutta la Svizzera” (art. 8), un importante 
documento elaborato da oltre 250 docenti li-
ceali provenienti da tutta la Svizzera.  

Cosa contiene questo documento?  Accanto a 
indicazioni programmatiche per ogni discipli-
na, il PQS intende  

“situare gli obiettivi delle diverse discipline 
in una prospettiva educativa globale. In 
particolare si vuole mettere in evidenza le 
competenze comuni che ogni disciplina 
contribuisce a sviluppare. Si propone di 
raggruppare le competenze generali in cin-
que aree così definite: 

• competenze sociali, etiche e politiche 

• competenze logico-formali, scientifiche e 
epistemologiche 

• competenze comunicative, culturali e esteti-
che 

• competenze concernenti lo sviluppo perso-
nale e la salute 

• competenze concernente i metodi di lavoro, 
l’accesso al sapere e le tecniche 
dell’informazione” (p. 12).  

Ora, pur non potendo approfondire ogni singo-
la competenza (per le quali si rinvia all’ottimo 
documento della CDPE), due sono gli elementi 
che saltano all’occhio. 

Il primo è la sorprendente vicinanza di questo 
approccio con quello del Piano di studio della 
scuola obbligatoria ticinese. 
Il secondo, di assoluta rilevanza, è che il piano 
di studio liceale è fondato da vent’anni sulle 
competenze trasversali. Se davvero i timori di 
Angélique Del Rey e di Nico Hirrt avessero 
solo il più piccolo fondamento, è mai possibile 
che l’approccio per competenze non abbia mi-
nimamente manifestato il suo devastante effet-
to sui nostri liceali? Eppure, in vent’anni di 
esperienza,nulla di tutto ciò sembra essere ac-
caduto! I nostri professori liceali continuano a 
insegnare serenamente i propri saperi, i nostri 
studenti ad apprenderli, e pure ad ottenere ot-
timi risultati nelle università svizzere, come at-
testano tutte le statistiche. Insomma, senza che 
apparentemente tutti ne siano consapevoli, 
proprio in Svizzera e proprio nei nostri licei 
stiamo applicando l’approccio per competen-
ze, senza che ciò abbia affatto scalfito il pre-
stigio e lo statuto del sapere. Servono ulteriori 
argomenti? 
 
Conclusioni 

In conclusione quindi, voglio affermare con 
grande convinzione che l’approccio per com-
petenza non è un subdolo strumento di asser-
vimento della scuola all’economia neoliberi-
sta, ma rappresenta al contrario uno strumento 
per rispondere con vigore al principio di edu-
cabilità di ogni alunno e studente. Esso non 
rappresenta in alcuno modo un abbandono del-
le conoscenze, ma al contrario consente di dare 
ancora maggior senso alla cultura e al sapere.  
Sviluppando un approccio per competenze, 
contribuiamo a costruire una scuola innovati-
va, una scuola attenta ai bisogni di tutti gli al-
lievi, anche di quelli svantaggiati, una scuola 
profondamente democratica. 
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Imm. 5: Fotogramma tratto dal film "Vado a scuola" di Pascal Plisson (2013) 
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Contesto: il concordato Harmos 
Il Concordato HarmoS, datato 14 giugno 20071, prevede un’armonizzazione delle strutture 
scolastiche (inizio della scolarità e durata dei livelli di insegnamento) e degli obiettivi 
(formazione di base, standard nazionali di formazione e verifica di questi ultimi, piani di 
studio per regioni linguistiche). Dal momento in cui il Ticino ha aderito al concordato, il 
17 febbraio 2009, il lavoro a tutti i livelli è stato molto intenso; in un primo tempo, esperti 
delle diverse regioni linguistiche hanno definito, sulla base di modelli, le competenze fon-
damentali in quattro materie (lingua di scolarizzazione, matematica, scienze naturali e lin-
gue seconde). In seguito, prendendo spunto da queste ultime, ogni regione linguistica ha 
proceduto con la redazione dei nuovi piani di studio. In Ticino questo è avvenuto grazie 
all’apporto di gruppi disciplinari composti da diverse figure attive nel mondo della scuola 
che hanno lavorato alacremente per produrre una prima bozza del Piano di studio della 
scuola dell’obbligo ticinese.  
Con l’obiettivo di raccogliere un massimo di stimoli e di migliorare il documento, la pri-
ma bozza è stata messa in consultazione presso undici gruppi di discussione composti da 
rappresentanti dei diversi gradi scolastici. Ai gruppi è stato affidato il compito di prendere 
conoscenza del documento, di analizzarlo sulla base di alcuni interrogativi proposti, per 
poi procedere alla redazione di una presa di posizione. A complemento della consultazio-
ne si è proceduto alla raccolta di un’expertise di natura scientifica da parte di esperti attivi 
in ambito universitario. 


