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Di che cosa abbiamo biso-
gno per diventare vera-

mente cittadini europei? Ce lo
prescrive la raccomandazione
del Parlamento europeo e del
Consiglio del 22 aprile 2008
(Quadro europeo delle quali-
fiche e dei titoli), definisce le
competenze come la compro-
vata capacità di usare cono-
scenze, abilità e capacità per-
sonali, sociali e/o metodologi-
che, in situazioni di lavoro o

di studio e nello sviluppo pro-
fessionale e/o personale; le
competenze sono descritte
inoltre in termini di responsa-
bilità e di autonomia.
La Commissione europea ha
inoltre ampliato il concetto
parlando non tanto di «com-
petenze base» ma, piuttosto,
di «competenze chiave», vale a
dire «quelle di cui tutti hanno
bisogno per la realizzazione e
lo sviluppo personali, la citta-

dinanza attiva, l’inclusione so-
ciale e l’occupazione». Dovreb-
bero essere acquisite al termi-
ne del periodo obbligatorio di
istruzione o formazione e ser-
vire come base nel prosegui-
mento di un apprendimento e
di una formazione permanen-
te. Le competenze, in questo
quadro, si riferiscono, dunque,
a tre aspetti fondamentali della
vita di una persona: la realizza-
zione e la crescita personale

Le lettere e le arti, ritenute dai politici accessorie, inutili e perfino dannose,
stanno rapidamente sparendo dai programmi di studio. Questa
mercificazione della scuola e l’adesione alle logiche economiche si sostanzia
nella «pedagogia delle competenze». La competenza designa la capacità 
di portare a buon fine una funzione, un certo numero di obiettivi. In pratica
si tratta di favorire la flessibilità e l’adattabilità della mano d’opera piuttosto
che la sua qualificazione professionale o la sua cultura generale. 
E nella scuola di massa, si traduce nel minimizzare l’importanza dei saperi. 
È una grande operazione culturale che si risolve essenzialmente 
in una sistematica e definita azione di adattamento delle individualità 
alle esigenze dell’ambiente in senso lato per sviluppare un nuovo modello
comportamentale, trasformando il soggetto in oggetto. Ecco la preoccupante
analisi di Francesco Codello, dirigente scolastico a Treviso, autore di Né
obbedire né comandare (2009), Gli anarchismi (2009), La buona educazione
(2005), Vaso, creta o fiore? (2005) ed Educazione e anarchismo (1995)

LA PEDAGOGIA 
DELLE COMPETENZE     
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      E LA MERITOCRAZIA
di Francesco Codello
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(capitale culturale); la cittadi-
nanza attiva e l’integrazione
(capitale sociale); la capacità di
inserimento professionale (ca-
pitale umano). Infine l’Europa
ha quantificato in otto punti le
competenze chiave per l’eser-
cizio della cittadinanza:
• Comunicazione nella madre-
lingua;
• Comunicazione nelle lingue
straniere;
• Competenza matematica e
competenza di base in scienza
e tecnologia;
• Competenza digitale;
• Imparare a imparare;
• Competenze sociali e civiche;
• Spirito di iniziativa e impren-
ditorialità;
• Consapevolezza ed espressio-
ne culturale.
Ecco quindi delineato il profilo
del nuovo cittadino europeo
così come deve risultare al ter-
mine del processo di istruzione
e formazione scolastica e lavo-
rativa per poter essere conside-
rato e valutato come capitale
immateriale e portatore di di-
ritti e doveri. Appare chiaro, in
questo contesto, come l’aver
definito in modo così esplicito
le caratteristiche che devono

essere possedute da ogni indi-
viduo perché possa essere con-
siderato degno partecipante
della «casa comune europea»,
costituisca una grande opera-
zione ideologica, fondata sui
termini e sulle logiche, anche
semantiche, funzionali al siste-
ma tecnico, economico e cul-
turale del capitalismo globaliz-
zato.
Tutti i sistemi scolastici euro-
pei si sono adeguati (o lo stan-
no facendo) a queste scelte
strategiche attraverso provve-
dimenti legislativi e diffusione
di pratiche scolastiche, sem-
pre più standardizzate e pre-
definite, imposte all’interno
dei vari gradi e contesti delle
scuole. La «pedagogia delle
competenze» è sicuramente la
più grande e invasiva opera-
zione di riforma generalizzata
che gli stati europei si trovano
a dover attuare, pari, per por-
tata, alla grande imposizione,
culminata nel secolo scorso,
dell’istruzione obbligatoria
generalizzata, all’indomani
dei conflitti mondiali, dell’e-
mergenza della ricostruzione
e dell’affermarsi della società
di massa.

Ruolo e funzioni 

del sistema scolastico

Oggi il sistema scolastico è
chiamato, nelle società occi-
dentali, a svolgere una funzio-
ne duplice: da un lato trasfor-
mare i giovani da soggetti a og-
getti, preparare cioè le nuove
generazioni alla consapevolez-
za e all’accettazione del proprio
valore in termini di «capitale
umano» attraverso la logica
della meritocrazia, dall’altro
fornire al mercato del lavoro
globalizzato e fluido soggetti-
oggetti malleabili e utilizzabili
in contesti diversi, privi di con-
tenuti, ma ricchi di capacità di
adattamento psicologico e pro-
fessionale (l’imparare a impa-
rare).
La prima funzione ruota attor-
no al concetto di «merito» o
meglio di «meritocrazia» dive-
nuto ormai uno slogan accetta-
to da tutti i governi (di destra o
di sinistra) e sbandierato come
l’unica soluzione possibile alla
crisi irreversibile della scuola.
L’idea forte di questo cambia-
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mento profondo, che sta avve-
nendo nei sistemi scolastici, è
il passaggio dall’idea di istru-
zione obbligatoria a quello di
formazione obbligatoria e
continua, dall’idea di uomo
produttore a quella di uomo
consumatore.
Con l’avvento della società di
massa, nel corso degli anni
Sessanta del Novecento, l’o-
biettivo della scuola era quello
di dotare tutti gli uomini e le
donne di una serie di cono-

scenze e di contenuti attraver-
so i quali ciascuno poteva (e
doveva) partecipare alla co-
struzione di un benessere ge-
neralizzato. Lo strumento
principe era il possesso delle
conoscenze di base, ben defi-
nite e programmate, indispen-
sabili per perpetuare e far fun-
zionare l’intero sistema pro-
duttivo. Ma l’attenzione era
tutta rivolta alle conoscenze,
cioè a un insieme di saperi
teorico-pratici, unificanti, di
massa, indispensabili per con-
solidare una base comune di
abilità. Le conoscenze sono, in

questa veste, teoriche e prati-
che e rappresentano l’insieme
di fatti, principi, relativi a un
ambito o settore di studio o di
lavoro. Le abilità, termine ulti-
mo della scuola di massa, in-
dicano la capacità di applicare
queste conoscenze per porta-
re a termine compiti e risolve-
re problemi. Queste le caratte-
ristiche di un sistema scolasti-
co che non c’è più, come ten-
denza, perché nel frattempo le
esigenze del mercato e della

divisione internazionale del
lavoro hanno modificato l’in-
tera struttura e la vocazione
della scuola stessa.  
Oggi la legislazione in materia
si focalizza sull’obbligatorietà
della scuola, sull’innalzamen-
to dell’obbligo scolastico,
piuttosto che sull’obbligato-
rietà dell’istruzione, consoli-
dando in questo modo la cen-
tralità dell’istituzione scolasti-
ca nel processo di apprendi-
mento-addestramento, poi-
ché è proprio la necessità di
consolidare la formazione (ad-
destrare) al posto dell’istruzio-
ne (apprendere) l’obiettivo
centrale e strategico delle poli-

tiche comunitarie. La velocità
con cui mutano le conoscen-
ze, la loro specializzazione e
parcellizzazione, sono ben
maggiori di quella con cui
cambiano le generazioni, per
cui «la scuola obbligatoria non
è più quella che istruisce ma
quella che modella» (Liliane
Lurcat, Vers une école totalita-
rie?, 2001). 
Il progetto di creare un uomo
nuovo passa attraverso lo sfor-
zo di cambiare non solo la so-
cietà ma anche la mentalità
degli esseri umani, unificando
la loro cultura attraverso so-
prattutto la scuola. Questa
operazione storica ha conse-
guito dei risultati sconvolgenti
attraverso il passaggio dall’i-
dea di uomo come produttore
a quella di uomo come consu-
matore. Nelle istituzioni scola-
stiche questo sta avvenendo
anche attraverso la massiccia
offensiva di sponsorizzazioni e
di investimenti pubblicitari
che le imprese compiono ne-
gli edifici, nelle aule, nei mate-
riali, nelle manifestazioni, nel-
la quotidianità della vita dei
giovani. Come ha sintetizzato
Nico Hirtt ciò avviene attra-
verso la mercificazione della
scuola: adattamento lineare
dell’insegnamento (contenuti,
strutture, metodi) alle aspetta-
tive del mercato; utilizzazione
del sistema educativo per sti-
molare i mercati; trasforma-
zione della scuola in un nuovo
generatore di profitti (L’école
prostituée, 2001).
La scuola si avvia a una tra-
sformazione profonda che si
evidenzia nel passaggio da
istituzione che svolge alcune
funzioni al servizio dell’eco-
nomia (riproduzione sociale e
ideologica dei valori dominan-
ti) a istituzione che diviene
parte integrante: un settore
specifico dell’economia.
Negli ultimi anni, infatti, la



scuola in quanto istituzione di
massa è divenuta luogo fonda-
mentale della mercificazione
consumistica. Il più importan-
te servizio pubblico (sia in ter-
mini di numeri di addetti e di
«clienti», sia rispetto alle som-
me investite) viene chiamato a
servire di più e meglio la com-
petizione economica in tre
modi: formando più adegua-
tamente i lavoratori, educan-
do e stimolando i consumato-
ri, aprendo se stesso alla con-
quista dei mercati (Nico Hirtt,
La tripla mercificazione del-
l’insegnamento, 2008).
La mercificazione della scuola
non ha però posto fine alla sua
funzione ideologica di forma-
zione del consenso, anche in
questo ambito altri strumenti
come stampa, pubblicità, ra-
dio, cinema, televisioni hanno
chiaramente assunto una cen-
tralità indiscutibile. Anzi pro-
prio nell’ambito della forma-
zione tecnologica è in atto uno
dei più grandi investimenti
mai prodotti all’interno del si-
stema scolastico. La creazione
di nuovi mercati di massa, con
attenzioni sempre più esplici-
te alle nuove generazioni, so-
no collegati alla tecnologia
emergente, per cui risulta stra-
tegica la formazione di perso-
ne in grado di usare questi
strumenti. Ecco da dove nasce
in ambito europeo il piano
d’azione «imparare nella so-
cietà dell’informazione» del
1996. Da allora la risposta con-
creta e diffusa all’interno dei
sistemi scolastici europei è
stata l’e-learning, l’entrata
massiccia delle tecnologie
informatiche (Tic) nelle strut-
ture scolastiche.
Un altro segno dell’economia
scolastica è rappresentato dai
vari pacchetti tecnologici ri-
volti magari all’alimentazione,
alla salute, alla pratica sporti-
va, e così via, che le imprese
multinazionali offrono (Ne-

stlé, Coca-Cola, istituti banca-
ri...) agli studenti e agli inse-
gnanti, in forme promozionali
e/o pubblicitarie, molto spes-
so ben accolte vista la penuria
di mezzi e le politiche restritti-
ve dei vari governi europei. 
Il futuro lavoratore inoltre de-
ve formarsi alla flessibilità, al-
l’adattabilità, alla competiti-
vità, in simbiosi con il sistema
di vita. Inoltre deve acquisire
lo spirito d’impresa e soprat-
tutto responsabilizzarsi, vale a

dire capire che il suo interesse
coincide con quello generale:
cioè delle classi dominanti. In
questo progetto ben si inscrive
la pedagogia delle competen-
ze che vedremo dopo.
Accanto a questa tendenza vi
è una realtà consolidata che
vede il sistema scolastico im-
pegnato sempre più a gover-
nare «l’insegnamento dell’i-
gnoranza» (Jean-Claude Mi-
chéa, L’enseignement de l’i-
gnorance et ses conditions mo-
dernes, 1999), vale a dire a so-
stenere quel processo di de-
pauperamento, di abbassa-
mento dei livelli, di svuota-
mento dei saperi, focalizzando

la sua azione più sulla chime-
ra di una falsa possibilità di
scelta (il supermarket dell’i-
struzione) piuttosto che sulla
produzione effettiva di cono-
scenze e contenuti critici.
Le prassi didattiche conse-
guenti a queste trasformazioni
hanno rimodellato la loro stra-
tegia producendo una seg-
mentazione e un’ulteriore
meccanizzazione nell’acquisi-
zione delle conoscenze, co-
struendo un’idea di sapere co-

me risultante di «giuste» rispo-
ste a domande arbitrarie e
astratte (i test a risposta chiu-
sa o multipla come misuratori
di qualità e quantità). Scom-
parsa invece la domanda (in-
terrogazione) prodotta dall’e-
sperienza e dalla ricerca e il
ruolo attivo dell’individuo nel-
la costruzione della propria
conoscenza. La supremazia
della corretta risposta sulla
problematica domanda segna
in modo inequivocabile la

libertaria   anno 13 • n.1-2 • 2011

●
o

s
s
e

r
v
a

to
r
io

 s
c

u
o

la

15

�



anno 13 • n.1-2 • 2011   libertaria

16

centralità del sistema ripro-
duttivo su qualsivoglia azione
costruttiva e creativa.
L’idea dominante nell’evolu-
zione della scienza è la parcel-
lizzazione e la specializzazio-
ne estrema. La vita umana e
animale è ridotta sempre più a
una semplice sommatoria di
parti classificate biologica-
mente e la scienza procede in
modo meccanico a dividere,
isolare, scomporre, l’essere da
se stesso, descrivendolo come
un insieme di parti tra loro
sempre più distanti e specifi-
che, fomentando la segmenta-
zione della conoscenza. Lo
sviluppo del sapere dunque
segue le tracce della riduzione
compartimentale voluta dalla
estremizzazione della divisio-
ne gerarchica del lavoro. Co-
me aveva previsto Michail
Bakunin oltre 140 anni fa, ci
siamo consegnati a una nuova
aristocrazia di «sapienti» che
posseggono le conoscenze
tecniche e scientifiche specifi-
che di ogni aspetto della no-
stra rappresentazione fisiolo-
gica e anatomica, ma non ca-
piscono la nostra natura.
«Quel tutt’uno inscindibile
che alberga dentro di noi ci è
sempre più sconosciuto. Gra-
zie alla scienza, che ce ne al-
lontana progressivamente po-
nendoci nelle mani di chi se
ne occupa per professione, re-
stiamo in balìa di noi stessi e
del potere esercitato dai titola-
ri di queste specializzazioni»
(Enrico Manicardi, Liberi dal-
la civiltà, 2010).
Destinata a fallire, e ne vedia-
mo i frutti ogni giorno, perché
in natura la somma delle parti
non è mai l’intero, così come
l’insieme non è il tutto, questa
prospettiva è però dominante
e parte profonda dell’immagi-
nario sociale tanto che dalle
inevitabili sconfitte, parados-
salmente, trae forza per affer-
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mare e ampliare la sua ege-
monia.
Ecco che in questo quadro,
dovendo giustificare la giu-
stezza di questa neutralità e
appetibilità scientifica, irrom-
pe con forza l’idea di merito-
crazia. Questo concetto è di-
venuto ormai la parola chiave
di ogni riforma che si voglia
imporre, tanto da divenire il
collante ideologico che acco-
muna e travalica le divisioni
politiche, riuscendo cioè a

unificare attorno a esso, ogni
scelta politica e culturale. Ad-
dirittura la meritocrazia, il go-
verno dei migliori, è blandita
come l’unica possibilità di va-
lorizzare i talenti e rendere i
paesi più ricchi e più giusti. La
scarsa cultura del merito, se-
condo ormai sempre più nu-
merosi studiosi e politici, sa-
rebbe la causa principale del-
l’impoverimento dei paesi e la
sua applicazione invece costi-
tuirebbe una concretizzazione
puntuale e definitiva dei prin-
cipi di giustizia e di uguaglian-
za (Roger Abravanel, Merito-
crazia, 2008).
La meritocrazia si fonda sull’i-
dea che una nuova classe diri-

gente, selezionata sul merito,
debba governare in nome del-
la sua intelligenza e in null’al-
tro. La nuova classe, come so-
stiene Christopher Lash (La ri-
bellione delle élite, 2001), si
considera una self made élite,
dovendo i suoi privilegi esclu-
sivamente ai propri sforzi. Il
prototipo dell’uomo postmo-
derno, risultato anche del si-
stema scolastico dominante, è
il tecnico, lo specialista, la cui
padronanza del proprio speci-

fico angolo e della propria
particolare visuale dell’univer-
so è pari solo alla sua ignoran-
za del resto. La meritocrazia è
quanto di più discriminante e
antidemocratico possa essere
praticato in quanto, dietro la
sua manifesta e teorica dichia-
razione di offrire l’opportunità
di avanzamento a chiunque
abbia le capacità e il talento
per approfittarne, nella realtà
non contribuisce, ma anzi
ostacola, la diffusione genera-
le degli strumenti e delle co-
noscenze, delle condizioni di
vita e di progettualità, che la
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dividuo diviso, ricco di com-
petenze locali e specialistiche,
magari di tipo avanzato, ma
incapace di integrarle in una
problematizzazione culturale
più ampia e complessa, una
specie di analfabeta di ritorno,
dotato di tecnologia ma non
di cultura. Invece la cultura
propria di una visione olistica
della conoscenza permette la
consapevolezza che guardare
non vuol dire vedere, sentire
non vuol dire ascoltare, sapere
non vuol dire capire. Segnali
evidenti e incontrovertibili di
ciò sono la progressiva perdita
dei saperi umanistici e artistici
attraverso i continui tagli di ri-
sorse che vengono praticati
nelle scuole di ogni ordine e
grado e nelle università. In un
momento in cui la grave crisi
finanziaria mondiale detta le
sue condizioni, per rimanere
competitivi nel mercato glo-
bale, le politiche governative
tendono a eliminare il «super-
fluo». Le lettere e le arti, rite-
nute dai politici accessorie e
inutili (quando non dannose)
stanno rapidamente sparendo
dai programmi di studio, «dal-
le menti e dai cuori di genitori
e studenti» (Martha C. Nus-
sbaum, Skills for life, 2010).

Promuovere 

le competenze

Come già sottolineato, la tra-
duzione pedagogica della
mercificazione della scuola e
della sua forzata adesione alle
logiche economiche, si so-
stanzia nella «pedagogia delle
competenze».
La competenza designa la ca-
pacità di portare a buon fine
una funzione, un certo nume-
ro di obiettivi. Tradizional-
mente viene percepita come il
risultato del possesso di cono-
scenze, del saper fare, di com-

vita e la civiltà possono offrire.
La meritocrazia infatti (lungi
dall’offrire la possibilità a cia-
scuno di valorizzare i propri
talenti e quindi affermare la
propria diversità) si pone l’o-
biettivo di selezionare alcuni
aspetti della personalità uma-
na consegnando a questi il po-
tere totale. Che cos’è nascosto
dentro l’esaltazione dell’intel-
ligenza se non la definizione di
una pretesa neutralità e ogget-
tività, quando ormai è chiaro a

molti che anche essa viene de-
finita sulla base delle aspettati-
ve funzionali a un sistema di
dominio specifico? Chi può so-
stenere infatti che questa intel-
ligenza sia più importante in
una comunità umana di altri
attributi della personalità co-
me la creatività, la divergenza,
la bontà, l’affettuosità e così
via? L’aristocrazia del talento
può apparire a prima vista un
ideale ricco di attrattiva, in
grado di distinguere le demo-
crazie dalle società fondate sul
privilegio ereditario, in realtà si

risolve in una contraddizione
in termini: le persone «di ta-
lento» hanno la maggior parte
dei vizi dell’aristocrazia, del di-
stacco che diviene discrimina-
zione più sottile e pervasiva.
Per non dire che in un sistema
di disuguaglianze diffuse come
il nostro l’uguaglianza delle
opportunità che sta alla base
di una concezione meritocrati-
ca è una mistificazione e un
grosso abbaglio ideologico e
culturale.
Inventore di questa parola è
stato Michael Young (L’avven-
to della meritocrazia, 1962)
che ne descrive in maniera
esemplare gli esiti in una ipo-
tetica società alla quale però si
ribellano alcuni individui che
così giustificano la loro avver-
sità totale a questo nuovo do-
minio: «La società senza classi
sarà quella che avrà in sé e
agirà secondo una pluralità di
valori. Giacché se valutassimo
le persone per la loro intelli-
genza e cultura, per l’occupa-
zione e il potere, ma anche per
la bontà e il coraggio, per la
fantasia e la sensibilità, per l’a-
morevolezza e la generosità, le
classi non potrebbero più esi-
stere». Pertanto non si tratta,
nella scuola come nella vita, di
offrire pari opportunità per sa-
lire la scala sociale (che si fon-
da sulla discriminazione a
priori di queste abilità), quan-
to di permettere a tutti, a pre-
scindere dalla loro intelligen-
za, di sviluppare i talenti e le
virtù di cui sono dotati, di libe-
rare le diversità e le specificità
di ciascuno.
Una possibile conseguenza di
questa logica neoclassista sta
proprio in ciò che sempre più
si evidenzia nelle persone du-
rante il corso della vita, vale a
dire ciò che scuola e università
producono. Alla fine del per-
corso di studi gli individui so-
no possessori di mappe di sa-
peri statiche. Sul piano delle
conoscenze assistiamo sem-
pre più all’emergere di un in- �
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portamenti adeguati e coeren-
ti e di esperienze pratiche.
A partire però dagli anni No-
vanta queste definizioni han-
no lasciato spazio a un’altra
interpretazione del termine
centrato sempre più sulla ca-
pacità astratta di mobilitare
dei saperi, quali essi siano. Gli
obiettivi dell’insegnamento
non sono più tanto rivolti a
trasferire dei contenuti, quan-
to piuttosto a sviluppare una
capacità d’azione per giungere

all’apprendimento. Una com-
petenza non si riduce dunque
a saperi, né a saper fare, né a
comportamenti. Tutti questi
non sono che risorse che l’al-
lievo non deve possedere per
forza, ma che comunque deve
essere in grado di mobilitare,
in un modo o in un altro, in vi-
sta della realizzazione di uno
scopo particolare. Tradotto
tutto questo in una società
consumistica e mercantile si
tratta di favorire la flessibilità e
l’adattabilità della mano d’o-
pera piuttosto che la sua qua-
lificazione professionale o la
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sua cultura generale. Tutto
ciò, inevitabilmente, nella
scuola di massa, si traduce a
minimizzare l’importanza dei
saperi, rendendo l’accesso a
questi ancora più dipendente
dall’origine sociale e culturale
dell’allievo stesso.
In uno studio recente la psico-
pedagogista francese Angeli-
que del Rey (Á l’école des com-
petences. De l’éducation à la
fabrique de l’élève performant,
2010) si interroga sul significa-

to di questo cambiamento che
consiste nel «sostituire il sape-
re con le competenze».
La scuola serve sempre più ad
addestrare il ragazzo e la ra-
gazza alle vicissitudini deri-
vanti dalla precarietà e dall’in-
sicurezza della vita moderna.
In assenza di pensiero critico,
quindi, ad accettare lo statu
quo senza poterne mettere in
discussione le ragioni e i fon-
damenti. Secondo del Rey la
formazione delle competenze
non serve quindi soltanto a far
adattare i soggetti a un mondo
difficile che si muove in senso
contrario alla sedimentazione
del sapere, ma anche ad abi-
tuarli a un principio di com-

petitività, ad adattarli a un
mondo nuovo in perpetuo
cambiamento. 
Questo modello pedagogico è
figlio della concezione cultu-
rale postindustriale che ha tra-
sferito anche i suoi aspetti se-
mantici all’interno della scuo-
la e della società (capitale
umano, risorse umane...), di-
struggendo il concetto di sa-
cralità dell’essere umano dive-
nuto ormai risorsa al servizio
della crescita economica e del
mito dello sviluppo. L’obietti-
vo è appunto quello di prepa-
rare (addestrare) l’alunno/a a
inserirsi nel mondo del lavoro
tale qual è, definendo la sua
democraticità e risolvendola
nella impiegabilità e spendibi-
lità nel mercato del lavoro in
una logica esclusivamente in-
dividualistica e narcisistica.
L’essere umano divenuto la-
voratore precario, flessibile,
autoconvintosi dell’inevitabi-
lità del mondo dato, può esse-
re così valutato, addizionato,
trincerato, opposto al capitale
finanziario perché è messo
sullo stesso piano.
In quanto capitale umano
l’essere è divenuto esplicita-
mente un mezzo, al servizio
dei beni materiali. Si educa e
si forma in vista di diventare
padrone di se stesso, in colui
cioè che investe sulle sue fa-
coltà e le fa fruttare in termini
mercantili. È il trionfo dell’ho-
mo oeconomicus non solo in
funzione dell’economia ma in
quanto economia. Se, come
sosteneva Baruch Spinoza, il
più schiavo è colui che ignora
le sue catene, oggi più che
mai la sua esistenza è ridotta
alla filosofia dell’utile e la sola
dimensione valorizzata è
quella economica.
Ciò che conta è pertanto l’ac-
quisizione di una competen-
za attesa dai macro-obiettivi
della globalizzazione delle
merci e delle intelligenze, ma
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è soprattutto una competen-
za astratta, spendibile in dif-
ferenti situazioni del mercato,
qualunque sia il tipo di lavo-
ro, in modo da far uscire sia
psicologicamente sia mate-
rialmente gli individui dal ter-
ritorio di riferimento, sepa-
randoli dalle loro specifiche
situazioni.
Infatti, giustamente, del Rey
sottolinea come questo aspet-
to, che segue quello della de-
localizzazione industriale, co-
stituisca il motivo per cui an-
che la valutazione dei com-
portamenti degli alunni è mi-
rata a garantire alte prestazio-
ni nelle loro azioni. 
È insomma la preparazione di
un «uomo senza qualità» che
non deve avere attitudini e af-
finità elettive, né una sua au-
tonoma e libera morale, ma
imparare a essere ciò che deve
essere, a dimenticare per me-
glio apprendere, per essere in
permanenza adattabile a un
sistema sociale delineato co-
me orizzonte insuperabile. 
Naturalmente in tutto questo
non ci può essere posto per il
negativo, il fragile, l’insubordi-
nato, il divergente, il diverso.
La grande operazione cultura-
le che passa sotto la definizio-
ne di pedagogia delle compe-
tenze si risolve essenzialmen-
te in una sistematica e definita
azione di adattamento delle
individualità alle esigenze del-
l’ambiente in senso lato mobi-
litando i sistemi scolastici al fi-
ne di sviluppare un nuovo
modello comportamentale,
trasformando il soggetto in
oggetto. Altra cosa è ovvia-
mente valorizzare le risorse
personali in modo che nell’a-
zione concreta l’individuo af-
fermi la sua specificità finaliz-
zandola però all’aumentare le
proprie conoscenze in modo
critico e personale: le compe-

tenze in questa chiave non so-
no che un processo in corso
nell’azione e non il fine dell’e-
ducazione (le competenze so-
no nell’ordine del processo e
non già definite a priori e date
some obiettivo di sistema).
Ciò che sta avvenendo e in
gran parte è già avvenuto è il
trasferimento della logica del-
la deregulation economica a
una medesima operazione in
ambito pedagogico, in modo
da addestrare una capacità

pratica per un mestiere in
continua mutazione, ad ac-
quisire una metodologia, sen-
za alcun contenuto culturale
critico e senza alcuna esigenza
di socializzazione, se non in
quanto funzionale allo scopo.
Anche l’aspetto positivo, l’u-
nico a mio parere, che questo
cambiamento potrebbe in-
durre nella professionalità dei
docenti, vale a dire obbligarli
a rivedere le loro tecniche di-
dattiche (ritornando a basarle
su una nuova importanza da
assegnare all’attivismo peda-
gogico) rischia, oltre che per
motivi di contingenza orga-
nizzativa, di essere vanificata
dalla mancanza di una visio-

ne epistemologica autentica e
critica.
L’approccio per competenze,
così come si configura nelle
politiche scolastiche, è pertan-
to un sistema pedagogico e
culturale che si traduce in un
mobilitare le energie interne al
soggetto e le aspettative ester-
ne senza conoscerne né com-
prenderne l’insieme, in so-
stanza nel negare di fatto non
solo il sapere ma anche la sua
ricerca. I saperi sono relegati

al rango di mezzi, così come le
abilità, e di strumenti per l’ac-
quisizione delle competenze.
Gli unici saperi che sono even-
tualmente tenuti in considera-
zione sono quelli che possono
essere mobilitati e considerati
utili nelle cose della vita, dove
per questa si intende soprat-
tutto il lavoro. Chiaramente
questo approccio porta all’e-
sclusione di un patrimonio
culturale artistico, filosofico,
letterario, storico che difficil-
mente usiamo nelle singole e
spicciole questioni quotidia-
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ne, ma senza il quale la nostra
capacità di vedere al di là del-
l’orizzonte predefinito scom-
pare del tutto. Come esempli-
fica Hirtt (L’approche par
compétences: une mystifica-
tion pédagogique, 2009), in
questo modo «noi non ap-
prendiamo più il francese,
l’inglese e la letteratura, ap-
prendiamo a comunicare. Nel
corso di scienze non cerchia-
mo più di apprendere il mon-
do naturale, apprendiamo a
esporre un po’ di cultura
scientifica su un elaborato o
su internet». E le supercompe-
tenze, quelle dette trasversali,
rappresentano l’ulteriore mi-
stificazione di un apprendi-
mento completamente avulso
anche dai vari domini delle
specifiche conoscenze, e quin-
di sempre più impersonale e
metafisico, che allontana in
maniera irreversibile la possi-
bilità di problematizzare le co-
noscenze stesse.
C’è un ultimo aspetto da af-
frontare: le implicazioni e i ri-
sultati nell’ambito della teoria
psicopedagogica che questa
prospettiva sta introducendo
(per una panoramica sulle
teorie di insegnamento e di
apprendimento si può consul-
tare Lerida Cisotto, Psicopeda-
gogia e didattica, 2005).
Si può avere, erroneamente,
l’impressione che l’approccio
per competenze si inscriva
nell’ambito della pedagogia
costruttivista, in quanto am-
bedue insistono sull’impor-
tanza dell’attività pratica del-
l’allievo, ma ciò avviene se-
condo un’ottica diametral-
mente opposta: il costruttivi-
smo mette lo studente al lavo-
ro attorno a un problema con
lo scopo di incoraggiarlo al-
l’acquisizione dei saperi, nel-
l’approccio per competenze
l’attività non è più un mezzo
ma un fine e il sapere è relega-
to al rango di un mezzo. Il pri-
mo ha nel suo statuto episte-
mologico l’obiettivo di favori-

re l’efficacia dell’insegnamen-
to per stimolare l’alunno a
comprendere il mondo, il se-
condo rendere l’alunno effica-
ce nella risoluzione di una ca-
tegoria di problemi. Capacità
di giudizio critico o capacità
produttiva: questa la sostan-
ziale differenza. Nella pedago-
gia costruttivista mettere l’a-
lunno al lavoro attorno a un
problema, solo, in gruppo, in
relazione dialogica con il do-
cente, al fine di aprire nuove

domande, per scoprire possi-
bili soluzioni, definire delle
proprietà, decostruire pregiu-
dizi, viene considerato come
un mezzo per costruirsi nuove
conoscenze. Nell’altra impo-
stazione succede esattamente
il contrario: la soluzione del
compito è l’obiettivo finale e il
criterio di riuscita.
In questo quadro l’errore non
è più un indispensabile e un
importante punto di partenza
in un percorso di autentico
apprendimento, ma non è
ammesso e tollerato, con tutto
ciò che ne consegue in termini

di strategia di acquisizione
della conoscenza.

Conclusioni?

La nuova configurazione del
sistema scolastico è dunque
segnata nei termini che ho
cercato di descrivere. Nono-
stante tutto questo però le
aree di resistenza e gli spazi di
costruzione di un’alternativa
possibile, qui e ora, non si so-
no chiusi, anzi, un sempre più
consistente numero di uomini

e donne realizzano esperienze
e contesti educativi dalle ca-
ratteristiche diverse, più ri-
spettosi dei tempi e dei modi
dell’apprendimento e meno
votati a difendere in modo
dogmatico e funzionale la lo-
gica di un insegnamento pie-
gato, spesso inconsapevol-
mente, alle esigenze di un si-
stema economico di consumo
e di dominio.
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Uguaglianza nella diversità. Bambini speciali in una scuola speciale: Silvia
Koti in Finlandia, un’esperienza di incontro tra bambini diversi ma uguali


