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Fiorenzo Parziale
IL SOTTILE LEGAME TRA LA CONCEZIONE 

NEOLIBERISTA DELL’ISTRUZIONE  
E L’INSEGNAMENTO PER COMPETENZE

Abstract:
The article provides an analysis of a subtle link between the neoliberal 

conception of education and the transition from teaching of knowledge 
to learning by skills. Particularly we want to point out the contrast in the 
pedagogical debate, even before the sociological one, between two differ-
ent meanings of teaching for skills.

The article focuses in particular on the Italian case and takes a critical 
position with respect to the legislative interventions of our country in the 
school field in recent decades.

Keywords:
Neoliberal Conception of Education; Teaching of Knowledge; Learning 

by Skills; Teaching for Skills; Italian School Field.

1. Introduzione

L’obiettivo di questo articolo è mostrare la presenza di un sottile lega-
me tra la concezione neoliberista dell’istruzione (Apple 2012) e il passag-
gio dall’insegnamento di conoscenze all’apprendimento per competenze 
(Blumberg 2009; Onurkan, Özer 2017).

Infatti, questo tipo di cambiamento didattico sembra si stia realizzando 
non solo attraverso l’introduzione di metodi alternativi alla lezione fronta-
le, ma anche mediante la progressiva revisione del curriculum scolastico 
(Baldacci 2006, 2019). 

Quando parliamo di revisione del curriculum scolastico intendiamo il 
lento scardinamento dei saperi disciplinari (Young 2008).

La revisione curriculare così intesa rappresenta l’esito di uno specifico 
modo di intendere l’insegnamento per competenze. Infatti, bisogna tenere 
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conto che quello di competenze è un concetto polisemico, come mostra 
proprio il suo impiego eterogeneo nelle diverse scienze sociali (Gherardi 
1998; Giancola, Viteritti 2019).

In particolare vogliamo segnalare la contrapposizione nel dibattito pe-
dagogico, prima ancora che sociologico, tra due accezioni differenti di 
insegnamento per competenze: esso può fare riferimento a una didattica 
focalizzata sullo studente che non prescinde dai saperi disciplinari (Pel-
lerey 2011; Bagni, Fiorentini 2018); oppure può essere considerato come 
un insieme di pratiche che antepongono lo sviluppo delle competenze alla 
trasmissione di conoscenze codificate, riducendo lo spazio riservato alle 
seconde (OECD 2015; World Economic Forum 2016; Castoldi 2016).

In Italia, la prima concezione è più diffusa tra gli insegnanti che tendono 
in diversi casi a resistere alle pressioni istituzionali e a rielaborarle. Chi 
segue la prima accezione rimarca come il dialogo interdisciplinare presup-
ponga i saperi codificati e organizzati in discipline piuttosto che negarli 
(Fiorentini 2020). La fine dei programmi scolastici ministeriali, sancita da 
un decennio (cfr. par. 3 e in particolare la nota 9), non implica necessaria-
mente la svalutazione dei saperi disciplinari (Parziale 2023c). Tuttavia, gli 
insegnanti devono fare i conti con il cambiamento dell’organizzazione sco-
lastica promosso dalle retoriche istituzionali (cfr. par. 2.1), tese a favorire la 
seconda accezione di insegnamento per competenze. 

Concentreremo l’attenzione su questo secondo tipo di concezione, per-
ché esso trasla la matrice pedagogica culturale presente nella prima acce-
zione, più attenta alla formazione integrale della persona, in una cornice 
cognitiva economicista e aziendalista.

Più precisamente, riteniamo che la seconda accezione della didattica 
per competenze rappresenti uno degli strumenti attraverso i quali l’ideo-
logia neoliberista penetra nel sistema scolastico al fine di subordinarlo in 
qualche misura al processo di accumulazione capitalistica (Olssen, Peters 
2005; Pinna, Pitzalis 2020). Infatti, l’enfasi sulle competenze in questa 
seconda accezione è funzionale a scardinare l’organizzazione discipli-
nare dei saperi teoretici, che – come mostra in particolare la tradizione 
di studi avviata da Bernstein (1971, 2000) e proseguita dai suoi epigoni 
(per es. Wheelahan 2007; Maton 2009; Shay 2013; Young, Muller 2013, 
2019) – finora si sono mostrati preziosi per lo sviluppo della formazione 
critica degli studenti; e in effetti quest’ultima può entrare in contraddizio-
ne con il proposito di una maggiore integrazione tra la scuola e l’assetto 
produttivo (Parziale 2020).

La nostra analisi ci porta così a rimarcare la contraddizione esistente tra 
il potenziale emancipativo dell’attuale sistema scolastico, democratizza-
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tosi nel tempo, e la tendenza delle principali istituzioni nazionali e inter-
nazionali a cercare una maggiore convergenza dell’istruzione rispetto al 
sistema economico.

Tale contraddizione è insita nella natura ambivalente dell’educazione, in 
particolare di quella praticata a scuola: l’educazione svolge una funzione 
di controllo sociale e al tempo stesso può favorire non solo la mobilità dei 
giovani appartenenti ai gruppi subalterni, ma anche una più generalizzata 
emancipazione sociale (Apple 2011, 2013). La natura ambivalente dell’e-
ducazione è intrecciata al conflitto interpretativo sulla concezione com-
plessiva dell’istruzione1.

Sebbene caratterizzi la scuola moderna sin dalle sue origini (Brint 1998), 
questo conflitto pare si sia oggi acuito, investendo anche il lento passaggio 
all’insegnamento basato sulle competenze.

L’articolo si concentra in particolare sul caso italiano e assume una po-
sizione critica rispetto agli interventi legislativi del nostro Paese nel campo 
scolastico degli ultimi decenni. Questi interventi, infatti, sono concepiti 
come parte di un più ampio processo globale (Cobalti 2006), consistente 
nell’informare il sistema scolastico dei principi di fondo della regolazione 
neoliberista, rendendolo così più diseguale (Gunter et al. 2016; Ball 2021).

Il prossimo paragrafo sarà dedicato a descrivere succintamente la rifor-
ma neoliberista dell’istruzione nel nostro Paese, al fine di evidenziare il suo 
legame con la particolare enfasi che le istituzioni nazionali e internazionali 
pongono alla necessità di incentrare la scuola sull’apprendimento di com-
petenze e non sull’insegnamento di conoscenze.

Tuttavia, questo legame non è lineare perché l’egemonia dell’ideologia 
neoliberista nel campo educativo è solo “relativa” (Baldacci 2019), per 
via della concorrenza di altre visioni e, come accennato, della resistenza 
di educatori, insegnanti e diversi operatori della scuola e del welfare2. In 

1	 In questo conflitto culturale la dimensione cognitiva delle credenze si intreccia 
a quella valoriale, che porta i diversi attori a confliggere su contenuti e finalità 
dell’istruzione scolastica. A sua volta la macro-dimensione culturale si lega stret-
tamente agli interessi economici di cui sono portatori i differenti gruppi sociali 
coinvolti in questo conflitto. Per questo possiamo dire che nella scuola si riflette 
la dimensione culturale del più generale conflitto sociale (Parziale 2020).

2	 Tuttavia, andrebbe esaminato quanto le visioni alternative rappresentino un la-
scito di discorsi welfaristi del passato (si pensi all’opera di Lengrand 1976), che 
il neoliberismo tende a reindirizzare verso l’obiettivo ultimo di integrare mag-
giormente istruzione e sistema produttivo; o se invece la resistenza e la capacità 
innovativa di diversi attori sociali – a partire dai professionisti del welfare (tra i 
quali possiamo annoverare gli stessi insegnanti) – siano tali da generare pratiche 
che ritraducono le politiche educative dando loro una configurazione più ibrida 
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altre parole, le politiche educative, con le loro specifiche misure, norme 
e documenti di programmazione, sono spesso connotate da ambiguità di-
scorsive per via proprio della natura particolarmente conflittuale del campo 
scolastico (Althusser 1970; Bourdieu 1984)3. Della ambivalenza delle po-
litiche educative degli ultimi decenni terrà conto il terzo paragrafo, volto 
a identificare alcune contraddizioni insite nel nuovo modello pedagogico, 
o meglio nella sua declinazione secondo le coordinate del neoliberismo. 

Infine, alla luce delle osservazioni sviluppate lungo l’articolo, nel 
quarto paragrafo tracceremo alcune conclusioni sulla natura ideologica 
dell’insegnamento per competenze quando contrapposto a quello basato 
sulle conoscenze.

2. La privatizzazione endogena del sistema scolastico italiano

La riforma neoliberista a cui stiamo facendo cenno è indirizzata alla pri-
vatizzazione dell’istruzione attraverso una modalità che agisce dall’esterno 
(privatizzazione esogena) e un’altra che invece penetra direttamente nel 
sistema scolastico pubblico (privatizzazione endogena).

La prima modalità consiste nella contrazione delle risorse statali destinate 
alla scuola pubblica e dal supporto offerto in vari modi (anche con aiuti fi-
nanziari) agli operatori privati (si pensi alle scuole paritarie nel nostro Paese), 
che vedono crescere il loro potere nel definire le finalità dell’istruzione. L’al-
largamento del sistema scolastico a organizzazioni di mercato riflette in pie-
no lo spirito di fondo della ideologia neoliberista (Harvey 2011), in quanto 
si pone l’obiettivo di superare la relazione istituzionale tra lo Stato e i titolari 
dei diritti sociali (de Leonardis 1997), ridefinendo il primo come un supporto 
al sistema aziendale e i secondi come consumatori privati.

L’altro tipo di privatizzazione agisce invece “dall’interno”, poiché con-
siste nella trasformazione degli stessi istituti scolastici statali o comunque 
pubblici in organizzazioni culturalmente, e dunque eticamente simili alle 
imprese attraverso l’interiorizzazione dei principi del New Public Manage-
ment (Ball 2012; Gunter et al. 2016).

rispetto alla ideologia dominante. Per motivi di spazio non possiamo esaminare 
anche questo tema, ma ci limitiamo a evidenziare la posizione di Apple (2011). 
Questo autore nota la tensione esistente tra le lotte sociali portate avanti, talvolta 
con successo, nei confronti della riforma dell’istruzione di matrice neoliberista e 
la capacità di quest’ultima, comunque, di incidere altrettanto efficacemente sul 
funzionamento delle istituzioni e addirittura sul senso comune.

3	 Cfr. nota 1.
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Il modello organizzativo a cui le scuole pubbliche vengono indirizzate 
si caratterizza per la combinazione di due logiche d’azione, entrambe av-
verse al professionalismo (Freidson 2001); il managerialismo (che subor-
dina completamente l’autonomia dei lavoratori agli obiettivi aziendali) e il 
consumerismo (che invece fa dipendere l’azione aziendale dalle richieste 
dei clienti).

Queste due logiche d’azione consistono, dunque, in principi organiz-
zativi che limitano l’autonomia professionale degli insegnanti. In partico-
lare, l’organizzazione manageriale aumenta il carico burocratico, intensi-
ficando i ritmi di lavoro di tutti gli operatori scolastici e ciò può mettere 
in discussione la missione educativa degli insegnanti (Fenwick, Edwards 
2016), giacché questi ultimi vedono ridursi il tempo che possono dedicare 
all’attività didattica e al supporto agli studenti più svantaggiati (Thompson, 
Cook 2017).

Nel caso italiano, la privatizzazione dell’istruzione è avvenuta soprat-
tutto in via endogena, specialmente attraverso la cosiddetta autonomia sco-
lastica (L. 59/97; DPR 279/99; L. 3/2001). È su quest’ultima che vale la 
pena soffermarsi, poiché ha fornito il quadro istituzionale entro il quale 
il modello pedagogico incentrato sulle competenze ha preso forma e si è 
affermato, privilegiando l’accezione economicista e aziendalista.

2.1. L’autonomia scolastica come leva per la costruzione di un “quasi-
mercato” dell’istruzione in Italia

L’autonomia scolastica rappresenta solo in parte l’esito delle lotte po-
litiche degli anni Settanta per una maggiore apertura della scuola alla so-
cietà, essendo stata incanalata nel tempo secondo la visione “mercatista” 
appena descritta (Benadusi et al. 2020). Anzi, si potrebbe sostenere che 
l’autonomia scolastica è oggi concepibile come una componente della 
territorializzazione delle politiche pubbliche indotta dalla regolazione 
neoliberista (D’Ascenzio 2022); nel settore dell’istruzione si sta realiz-
zando un assetto da “quasi-mercato” applicato su scala locale che in par-
te ricorda l’organizzazione delle politiche sociali (Bifulco 2009; Fazzi 
2013; Granaglia 2020).

Più precisamente, la riformulazione del rapporto tra centro e periferia 
nel sistema istituzionale governato dal Ministero dell’Istruzione non ha 
prodotto un mercato dei servizi educativi che attribuisce alla singole scuo-
le l’effettivo potere di assumere e licenziare gli insegnanti (come auspicato 
da alcuni analisti: cfr. Sestito 2013); tuttavia nei vari contesti territoriali i 
singoli istituti sono entrati in competizione gli uni con gli altri, accentuan-
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do la loro sostanziale segmentazione per tipo di platea sociale alla quale si 
rivolgono (Pitzalis 2012). Oltre al mantenimento (se non il rafforzamento) 
della differenziazione delle scuole in “borghesi” e “popolari”, l’apertura al 
territorio ha comportato la parziale integrazione del curriculum scolasti-
co tradizionale con attività formative maggiormente incentrate sui saperi 
provenienti dal mondo delle imprese, della pubblica amministrazione e del 
Terzo Settore.

Al di là delle valutazioni di merito (si pensi al dibattito italiano sull’Al-
ternanza Scuola-Lavoro, sostituita con la l. 145/2018 dai “PCTO”; cfr. 
Gentili 2018; Giubileo, Scarano 2018; Chimenti et al. 2022), la presenza 
di queste attività extra-scolastiche ha aumentato il tempo dedicato dagli 
insegnanti alla progettazione, rendicontazione e promozione commerciale 
dell’offerta scolastica, rendendo il supporto agli studenti più svantaggiati 
non solo difficoltoso ma anche inopportuno: sempre più il destino di un 
singolo istituto dipende dal successo nel raggiungere una platea sociale 
sufficientemente numerosa e comunque non problematica (ossia con un 
capitale culturale familiare non così basso da favorire l’insuccesso scola-
stico: Pitzalis 2012, 2017), pena una marginalizzazione che indirettamente 
incide sui meccanismi di allocazione delle risorse ministeriali (con accor-
pamenti o chiusure di plessi, ricollocazione del personale stabile, etc.). 
Pertanto, nel nuovo scenario istituzionale, un istituto scolastico non può 
permettersi di perdere il consenso della maggior parte dei genitori, propo-
nendo un’offerta formativa troppo lenta nei ritmi medi di apprendimento 
degli studenti al fine di mettere in pari quelli in difficoltà. Ciò cozzerebbe 
con il valore dominante della competizione individuale e con la conce-
zione privatistica dell’istruzione: quest’ultima è sempre più ritenuta una 
risorsa che il soggetto deve acquisire individualmente per raggiungere il 
successo economico e sociale.

Questa concezione strumentale dell’istruzione non è una novità, ma la 
regolazione neoliberista pare accentuarla e prediligerla, accrescendo la 
competizione tra gli istituti scolastici, così come tra gli alunni: il quasi-
mercato nell’erogazione dei servizi pubblici consiste proprio nella creazio-
ne di un ambiente istituzionale che spinge le singole unità organizzative (in 
questo caso le scuole) a operare secondo la logica della domanda e dell’of-
ferta e dunque a competere nell’acquisizione degli studenti, coerentemente 
concepiti come clienti. 

In merito a questi ultimi, il nuovo clima culturale favorisce la colpevo-
lizzazione dei giovani più svantaggiati, che infatti rinunciano a chiedere un 
supporto più solido agli insegnanti, temendo lo stigma sociale di “sabota-
tori” della formazione dei loro compagni (Parziale 2023b). In tal modo si 
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assiste a un vero e proprio “prolungamento tardo moderno” dell’etica pro-
testante che ha alimentato la razionalizzazione capitalistica (Weber 1905): 
vi sono gli “eletti” – studenti spesso di classe media – che secondo il senso 
comune non sono abbastanza “valorizzati”, e i “dannati”, costretti ad accet-
tare la collocazione scolastica marginale dovuta spesso a una provenienza 
sociale particolarmente deprivata.

Più in generale, la disgiunzione della responsabilità individuale 
dall’analisi dei fattori strutturali che riproducono le diseguaglianze 
educative (Triventi 2014; Reay 2018; Nurse, Melhuish 2021) rappre-
senta uno dei capolavori ideologici del neoliberismo. In tal modo la 
scuola viene nuovamente disegnata su misura delle classi possidenti 
(English, Mayo 2021).

Questa è almeno la tendenza principale dovuta ai vettori normativi 
(Scott 1995) costituiti dalle retoriche istituzionali e dalle politiche per 
come sono ideate dai decisori politici (alcuni dei quali possono anche 
essere inconsapevoli dei più generali obiettivi costruiti dai discorsi ideo-
logici emergenti). Altro discorso vale per gli operatori scolastici, in par-
ticolare per gli insegnanti che si muovono tra l’adesione indotta dalla 
socializzazione continua a opera delle retoriche istituzionali, l’adegua-
mento ai vincoli creati dai cambiamenti organizzativi effettivi e – inve-
ce – un atteggiamento recalcitrante per via dei valori e delle credenze 
trasmessi dalle comunità professionali/epistemiche che hanno segnato la 
loro traiettoria formativa. È per questo che la privatizzazione endogena 
del sistema scolastico punta alla costruzione di soggettività a questa ade-
renti, come notano Serpieri e colleghi (2015). Gli autori, nel riprendere 
alcune categorie concettuali proposte da Foucault (1978, 1980, 2001), 
mostrano anche come si sia andata affermando un sistema di governance 
in cui le relazioni orizzontali tra istituti scolastici e organizzazioni del 
territorio sono comunque subordinate a nuove forme di controllo centra-
lizzato, senza il quale non sarebbe paradossalmente possibile l’assetto 
di quasi-mercato appena descritto. Il controllo del sistema scolastico è 
così passato progressivamente dalla co-gestione degli insegnanti, tipica 
dell’epoca in cui vigeva il welfare keynesiano, a quello della “eterarchia” 
(Ball 2012), basata sul potere di influenzare l’agenda scolastica da parte 
di attori un tempo esterni all’ambito educativo, quali consulenti governa-
tivi e altri professionisti (provenienti anche dall’accademia e dal mondo 
delle imprese). 

La tendenza a spostare l’organizzazione e il controllo del sistema scola-
stico in questa direzione si è palesata in Italia con l’istituzione del Sistema 
Nazionale di Valutazione (SNV).



26� Critica della ragione valutativa

2.2. Il Sistema Nazionale di Valutazione e la promozione della concezio-
ne neoliberista dell’istruzione

Il SNV di fatto prevede un complesso di pratiche, tra loro collegate, di 
monitoraggio degli istituti scolastici, sulla base dell’assunto che sia neces-
sario un miglioramento continuo delle loro “prestazioni”.

Pur essendo orientato alla cultura della valutazione delle politiche pub-
bliche (Palumbo 2001; Lippi 2007), e di conseguenza non prevedendo al-
cun dispositivo effettivamente sanzionatorio o punitivo, il SNV per certi 
versi alimenta il clima culturale improntato alla competizione scolastica 
e lo fa attraverso il connubio, solo apparentemente paradossale, tra raf-
forzamento burocratico e promozione dell’azione di mercato: la scuola di 
oggi rappresenta un caso esemplare di quanto agire burocratico e azione 
di mercato siano indissolubilmente legati l’uno all’altra nell’epoca della 
regolazione neoliberista.

Infatti, il processo valutativo resta incardinato all’interno di una logica 
che preferisce il controllo amministrativo alla ricerca sociale orientata a 
una “sociologia pubblica” (per dirla alla Burawoy 2007); la rispondenza a 
criteri amministrativi supporta il contesto di quasi-mercato nel campo sco-
lastico. Per esempio, la redazione del Rapporto di Autovalutazione (RAV) 
richiede la rilevazione di una serie di dati rilevanti per la reputazione so-
ciale di un istituto scolastico, e dunque per la sua tenuta nel (quasi-) mer-
cato4. In altri termini, la valutazione rappresenta una strategia per fornire 
ai “clienti” del sistema scolastico tutte le informazioni sulle varie scuole, 
stimolando queste ultime alla competizione (Baldacci 2015).

Inoltre, il SNV col tempo ha legato una parte della retribuzione variabile 
del dirigente scolastico all’esito della valutazione del suo operato, facendo 
di questa figura professionale un rilevante “street level bureaucrat” (Lipsky 
1980), interessato in qualche modo a farsi carico del modello organizzativo 
aziendalista5. E questo aspetto, insieme al tentativo di superare una parte 

4	 Se è vero che ogni istituto esamina i dati del RAV attraverso una comparazione 
limitata ad altri istituti con le stesse caratteristiche sociali (Barone 2016), va co-
munque tenuto conto che i risultati dell’autovalutazione delle scuole costituiscono 
una vetrina sociale a cui la comunità locale ha accesso (per esempio, attraverso la 
piattaforma ministeriale “Scuola in Chiaro”). Come ha notato lo stesso Barone, 
uno dei problemi del SNV riguardai tempi di coinvolgimento della comunità lo-
cale, spesso anticipati all’analisi del RAV anziché alla fase conclusiva relativa al 
Piano di Miglioramento, il documento previsto a conclusione dell’intero processo 
valutativo.

5	 I dirigenti scolastici prima della L. 59/97 erano “presidi”, rivestivano cioè un 
ruolo quasi vicino a quello di “primi inter pares” rispetto agli insegnanti (Ser-
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della contrattazione collettiva tradizionale con “la valorizzazione del me-
rito professionale” e il conseguente tentativo di formare un middle mana-
gement (le cosiddette “funzioni strumentali”), può creare ulteriori motivi 
di attrito tra gli insegnanti e tra costoro e la stessa dirigenza scolastica. 
Se recuperassimo le coordinate teoriche di Touraine (1973), potremmo, 
dunque, dire che tendenzialmente insegnanti e dirigenti si ritrovano in una 
collocazione opposta rispetto al processo di razionalizzazione capitalistica, 
giacché i secondi sono chiamati a gestirla e i primi a subirla, possibilmente 
con accondiscendenza.

Un attore centrale del SNV è l’agenzia Invalsi che si occupa della som-
ministrazione di test standardizzati agli studenti, che in parte si pongono 
nel solco di alcune indagini internazionali come quella PISA (Programme 
for International Student Assessment), promossa dall’OCSE.

Al di là della diatriba, che la valutazione riguardi solo gli esiti o invece 
sia indirizzata al miglioramento dei processi di apprendimento dei discenti 
(Giancola, Salmieri 2023), i test in parola stanno assumendo un’importan-
za crescente al punto da incidere sull’organizzazione dell’attività didattica 
e sulla valutazione del rendimento scolastico. L’opposizione di una parte 
non irrisoria di insegnanti deriva dal fatto che questi test invadono quello 
che è definibile come “ambito giurisdizionale” (Abbott 1988) della loro 
professione. Ciò si evince dall’accusa che gli insegnanti rivolgono a que-
sto strumento, ritenuto eccessivamente standardizzato e pertanto incapace 
di considerare gli specifici contesti di formazione, gli obiettivi curriculari 
di più ampio respiro della scuola e le condizioni sociali specifiche degli 
studenti6. Le scarse conoscenze della ricerca sociale e di quella valutativa 

pieri 2012). Questa trasformazione ha segnato la fine della co-gestione scola-
stica che riconosceva agli insegnanti un potere decisionale significativamente 
maggiore di quello attuale.

6	 In merito all’ultima accusa chi si oppone ai test Invalsi sostiene che gli istituti 
scolastici caratterizzati da un numero elevato di studenti svantaggiati risultano pe-
nalizzati ingiustamente per un duplice motivo: la valutazione “sommativa” degli 
esiti prevarrebbe su quella “formativa”, attinente al percorso di apprendimento, 
trascurando così gli eventuali progressi degli studenti deprivati culturalmente; 
le cattive prestazioni di questi ultimi sarebbero di fatto attribuite erroneamente 
all’operato degli insegnanti piuttosto che allo svantaggiato background sociale. 
Bisogna aggiungere, però, che le accuse spesso risentono anche della mancanza 
di una cultura valutativa improntata alla ricerca sociale da parte degli stessi ope-
ratori scolastici, orientati a una concezione ancora troppo burocratica (Serpieri 
2012; Pinna, Pitzalis 2020). Ciò vale per gli insegnanti, così come per i dirigenti 
scolastici, e in realtà questo limite si estende anche ai vari attori che costituiscono 
le comunità locali, dalle imprese alle associazioni, alle famiglie.
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sicuramente influiscono sull’atteggiamento oppositivo degli insegnanti7; 
tuttavia, non si può trascurare né il legame politico-economico tra il SNV 
e l’assetto di quasi-mercato impresso dall’autonomia scolastica, né quello 
culturale-ideologico tra il valore del miglioramento continuo delle presta-
zioni e la concezione privatistica dell’istruzione. 

Rispetto a quest’ultima, l’insegnamento promosso nel nuovo contesto 
istituzionale è proprio incentrato sulle competenze, intese spesso come ri-
sorse da coltivare nei singoli individui affinché questi siano adeguati nel 
compiere determinate azioni. 

3. L’insegnamento per competenze: tensioni e contraddizioni

Il nuovo modo di intendere l’insegnamento costituisce una pietra milia-
re del paradigma di fondo – il lifelong learning – alla base delle politiche 
educative promosse da agenzie internazionali come l’Unesco e l’UE (per 
es. Delors 19978; 2006/962/CE; 2018/C189/01)9 che non a caso individua-
no nello “imparare a imparare” una delle principali competenze chiave a 
cui la scuola deve puntare.

7	 La produzione del RAV è spesso molto descrittiva, la capacità interpretativa dei 
dati è scarsa e la stessa analisi statistica e dei documenti è scollegata dalla proget-
tazione del Piano di Miglioramento previsto a conclusione del ciclo valutativo. 

8	 Questo documento in realtà prova a mitigare l’impostazione neoliberista con una 
prospettiva più welfarista e socialdemocratica. Se ciò riflette la tensione in campo 
tra retoriche istituzionali e concezioni dell’istruzione contrapposte (cfr. nota 1), la 
sensazione è che la matrice neoliberista prevalga già in questo Rapporto dell’U-
nesco di fine anni Novanta.

9	 L’orientamento alle competenze – in particolare per come espresso nelle Raccoman-
dazioni del Parlamento Europeo e del Consiglio del 18 dicembre 2006 (2006/962/
CE) – è stato accolto in Italia da una serie di documenti, tra i quali va menzionato il 
DM 254/2012 relativo alle Indicazioni Nazionali sul Curricolo. Questo documento 
recepisce l’impostazione di fondo dell’insegnamento per competenze e rivede la 
didattica curriculare nella scuola dell’infanzia e in quella primaria. Va detto che i 
principi espressi sono molto generali, per non dire generici, e quindi non si rinviene 
una concezione dell’istruzione necessariamente in linea con l’ideologia neoliberista 
(ma si veda anche la nota 12). Tuttavia, l’aspetto più rilevante è il cambio di prospet-
tiva: si passa dalla veicolazione di conoscenze curriculari alla promozione di una 
didattica interdisciplinare da realizzare all’interno di ogni istituto sulla base delle 
peculiarità dei singoli contesti e delle specificità dei singoli studenti. Va detto che il 
22 febbraio del 2018 il MIUR ha pubblicato il documento integrativo “Indicazioni 
Nazionali e nuovi scenari”. Si tenga conto anche del fatto che già i DPR 87, 88 e 89 
del 2010 avevano fornito indicazioni simili a quelle del DM 254/2012, ma in quel 
caso riguardavano la scuola secondaria di secondo grado.
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Infatti, anche grazie al progressivo successo delle teorie costruzioniste 
nelle scienze sociali, e in particolare nel dibattito psicologico e pedagogico 
(si pensi ai contributi – nonostante le loro non secondarie differenze – di 
Vygotskyj, Piaget, Bruner), le agenzie nazionali e internazionali stanno 
promuovendo un cambiamento pedagogico radicale nella scuola, che vor-
rebbe accrescere la partecipazione effettiva degli studenti nella realizzazio-
ne delle lezioni: gli insegnanti sono chiamati a diventare i facilitatori nelle 
attività di gruppo svolte dagli studenti in modo che questi ultimi acquisi-
scano prima di tutto competenze cognitive ed emotive (Zairul 2020).

Due sono le ragioni principali che vengono avanzate dalle istituzioni e 
comunità professionali che promuovono questo cambiamento, segnato dal 
superamento della lezione frontale a favore dei cosiddetti metodi didattici 
student-centred: 1) la lezione frontale concepisce il discente in una posizio-
ne troppo passiva, rivelandosi inefficace soprattutto per tutti quei soggetti 
già poco motivati, spesso provenienti dai ceti più svantaggiati; 2) il mo-
dello trasmissivo, presupposto dalla lezione frontale, riproduce relazioni 
gerarchiche e standardizzate che penalizzano l’autonomia di pensiero degli 
studenti e ancora una volta la loro reale capacità di apprendimento. 

Le due motivazioni del cambiamento non sono affatto peregrine, ma vale 
la pena scandagliarle meglio, anche perché entrambe vengono in più di un 
caso abbinate all’idea che lo sviluppo delle competenze sia oppositivo all’ap-
prendimento di solide conoscenze teoretiche (Castoldi 2016), oggi ritenute 
obsolete e inutili in quanto astratte. Per inciso quest’ultima idea contrasta con 
gli approcci costruzionisti suindicati, negando l’attività di mediazione che 
ogni sapere disciplinare, sulla base della propria struttura epistemica, esercita 
rispetto alla nostra esperienza nel mondo (Bagni, Fiorentini 2018)10.

10	 L’approccio proposto da Bruner (1996), per esempio, tiene conto dello stretto 
legame esistente tra le competenze e le conoscenze. In particolare, questo autore 
nota come le competenze siano acquisite attraverso le conoscenze organizzate 
in strutture disciplinari. Ed è per questo che propone un “curriculum a spirale” 
in cui le conoscenze disciplinari non sono eliminate o comunque svilite, bensì 
sono adattate alle competenze sviluppabili dai discenti sulla base della loro età. 
Il “curriculum verticale”, promosso dalle Indicazioni Nazionali sul Curricolo 
(DM 254/2012), sembra richiamarsi in qualche modo al concetto di curriculum a 
spirale, poiché prevede la definizione di obiettivi raggiungibili dagli studenti nel 
tempo. Questa idea di curriculo si connota per una visione pedagogica che in parte 
si distanzia dalla concezione neoliberista delle competenze, anche se implica una 
organizzazione delle conoscenze per lo più sulla scala locale (e ciò è coerente con 
l’assetto di quasi-mercato), prevedendo l’accordo tra gli insegnanti dello stesso 
istituto scolastico. Si torni alla nota precedente e si consideri anche quanto ripor-
tato nella nota 12.
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In merito alla prima motivazione, va detto che la costruzione di una re-
lazione positiva tra insegnanti e studenti costituisce un fattore centrale per 
motivare i secondi all’acquisizione dei saperi scolastici (Scuola di Barbia-
na 1967; Reay 2015, 2018). 

In genere riusciamo a imparare più facilmente ciò che ci interessa e amia-
mo, mentre possiamo arrivare a detestare ciò che non riusciamo a imparare. 

L’apprendimento si fonda, cioè, su una dimensione emotiva e non solo 
cognitiva (Bruner 1996). In questo senso possiamo comprendere fino in 
fondo il legame tra mancato riconoscimento sociale da parte della scuola e 
insuccesso formativo: come evidenziato da Diana Reay, spesso i ceti popo-
lari costruiscono brevi carriere scolastiche anche per via di un meccanismo 
sociopsicologico che li fa sentire inadeguati in aula; ciò si può riverberare 
negativamente sulla possibilità per una parte delle giovani generazioni di 
nutrire fiducia verso le istituzioni culturali (Parziale 2023a), fino al punto 
da assumere atteggiamenti irrazionali che riflettono – e contemporanea-
mente legittimano – la loro marginalità sociale.

Eppure, per gli studenti provenienti dalle classi subalterne proprio l’a-
more per lo studio può rappresentare una risorsa compensativa dello scarso 
capitale culturale di partenza.

L’amore per lo studio costituisce, cioè, il motore di quello “sforzo in 
più” richiesto a chi è costretto a riconvertire il codice socioculturale fa-
miliare in quello scolastico, se intende costruire un percorso formativo di 
successo (Parziale 2016; Parziale, Vatrella 2019).

L’amore per lo studio non è facile da stimolare, soprattutto in chi pro-
viene da ambienti familiari descolarizzati. Questo tipo di atteggiamento 
concerne una specifica predisposizione mentale al centro delle attenzioni di 
chi propone l’insegnamento per competenze attraverso il coinvolgimento 
attivo degli studenti. Secondo i fautori dell’insegnamento per competenze, 
infatti, la predisposizione in parola rappresenta un ideale regolativo verso 
il quale i discenti possono tendere, una volta che sono stati messi nelle 
condizioni di divenire i protagonisti della lezione.

In merito all’altra motivazione, il favore per i modelli student-cen-
tred può riflettere un atteggiamento genuinamente teso a valorizza-
re le indicazioni di intellettuali del calibro di Dewey (1899) e Freire 
(1968)11. Quest’ultimo metteva in guardia proprio dai pericoli dell’edu-
cazione bancaria, ossia di una scuola nozionistica e asettica, funzionale 

11	 Non ci stiamo riferendo alle impostazioni pedagogiche di questi autori, ma alle 
finalità politiche connesse alla loro concezione dell’educazione e in particolare 
dell’istruzione scolastica. È questo il tema che a noi più interessa, date le sue 
implicazioni più eminentemente sociologiche. 
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a mantenere i subalterni nella loro condizione sociale. Analogamente, 
Dewey chiedeva un maggiore legame tra conoscenza e pratica, tra sape-
re e sapere fare, in modo da offrire agli studenti la possibilità di capire 
effettivamente come funziona un mondo fondato su conoscenze sempre 
più complesse.

Coerentemente, studiosi come Barraket (2005) ritengono che l’innova-
zione nel metodo didattico non escluda la possibilità per gli insegnanti di 
condividere i loro saperi con gli studenti, ma questa azione deve essere 
diluita nell’interazione attraverso un totale capovolgimento dei rapporti di 
potere che tradizionalmente sono presenti in classe. Il successo dei nuovi 
metodi student-centred dipende, infatti, da quanto insegnanti e studenti di-
simparano le convinzioni e le pratiche precedenti per adottare nuovi ruoli 
(Fullan 2006; Zairul 2020). 

In sintesi, secondo la nuova prospettiva didattica gli insegnanti sono 
chiamati a facilitare l’interazione in classe, stimolando la riflessione de-
gli studenti e facendoli sentire i protagonisti nella produzione dei saperi 
(Onurkan, Özer 2017); per raggiungere questo scopo, le attività laborato-
riali e di ricerca-azione sono considerate fondamentali, in quanto portano 
gli studenti a impiegare le conoscenze pregresse e dunque a sviluppare un 
pensiero autonomo (Wang, Zhang 2019).

Se adottata acriticamente, però, la retorica istituzionale del superamento 
della lezione frontale può essere problematica e anzi produrre esiti opposti 
a quelli desiderati da autori come Freire e Dewey. Per esempio, l’enfasi 
posta sulla necessità di formare alle competenze anziché trasferire cono-
scenze formali – senza evidenziare il legame di reciproca costituzione delle 
une con le altre (Fodor 1998; Salmieri, Giancola 2023) e senza procedere a 
un’operazione di chiarimento concettuale su cosa siano le competenze (Be-
nadusi 2019) – rischia di far prevalere una concezione dell’istruzione ac-
comodante verso le tendenze conservatrici degli ultimi tempi e la più gene-
rale impostazione neoliberista (Apple 2011, 2013). L’idea che l’istruzione 
debba essere finalizzata alla formazione critica della persona (la bildung) 
presuppone una concezione della scuola come di una istituzione che guida 
l’organizzazione sociale ammettendo anche la possibilità di radicali cam-
biamenti di quest’ultima. Al contrario, anche in contesti come quello ita-
liano l’insegnamento per competenze sembra essere declinato soprattutto 
in una direzione che risulta congeniale alla finalità di formare soggettività 
“resilienti” e capaci di “adeguarsi” al sistema politico-economico vigente, 
ossia di accettarlo così come è, in linea con la teoria del capitale uma-
no (Becker 1962; Heckman 2000), rielaborata nel tempo e oggi centrale 
nell’agenda politica europea.
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L’accettazione dello status quo mortifica il senso critico, confondendolo 
col senso comune. Infatti, l’immersione nelle routine presenti fa volgere 
lo sguardo al massimo sui mezzi, non sui fini sociali. A tal proposito, va 
detto che in Italia, come nel resto dell’UE, le politiche educative degli ul-
timi decenni dichiarano dogmaticamente che viviamo nella “società della 
conoscenza”. A partire dal Rapporto di Cresson (1995) fino alla Strategia 
di Lisbona 2000 e alla più recente Europa 2020, si sostiene che la società 
attuale premia le persone capaci di rivedere continuamente la propria for-
mazione adattandola alle contingenze del mercato; pertanto, la scuola ha 
la responsabilità di fornire ai giovani la forma mentis adatta a godere dei 
vantaggi (giudicati innumerevoli) di una società così dinamica e ad evitare 
le lacerazioni vissute da chi non è stato capace di sviluppare determinate 
competenze (Allulli 2015).

Chi adotta questa visione ritiene che competenze e abilità tecnico-
professionali siano preferibili alle conoscenze astratte perché maggior-
mente aderenti al mondo reale. Se ci si sofferma su quanto appena as-
serito, si può scorgere allora un pregiudizio anti-intellettualistico verso 
ogni forma di sapere astratto: della teoresi si rimarca la lontananza dal 
mondo concreto, non la possibilità di esaminare quest’ultimo più in 
profondità. 

Questa visione anti-intellettuale del sapere si mostra congeniale all’im-
perativo espresso da diverse istituzioni economiche (FMI, Banca Mondia-
le, varie fondazioni private, etc.) di formare una forza-lavoro con una sog-
gettività “devota” agli obiettivi aziendali (Thompson 2002; Pinna, Pitzalis 
2021) e al tempo stesso pronta ad assumersi responsabilità sociali che 
spetterebbero in realtà alle imprese (Gallino 2011). Insieme alla negazione 
di qualsiasi divergenza di interessi tra capitale e lavoro, la confusione tra 
intraprendenza e imprenditorialità rappresenta una delle credenze più rile-
vanti promosse dal neoliberismo (Harvey 2005).

Il fatto che in Italia l’insegnamento per competenze tenda ad assumere la 
configurazione neoliberista è testimoniato dalla particolare enfasi attribuita 
alla necessità di allargare le attività extra-curriculari nella scuola. Queste 
attività, infatti, possono favorire pratiche di insegnamento volte all’adde-
stramento tecnico, come nota Biesta (2010, 2012, 2017) che parla, appun-
to, di “learnification”. Questo processo, peraltro, sembra essere favorito 
dalla diffusione della mediazione digitale a lezione (Collins, Halversone 
2009; Ecclestone, Hayes 2009; Head 2014; van Dijck et al. 2018); non a 
caso le nuove tecnologie sono considerate utili al superamento del modello 
trasmissivo insito nella pedagogia incentrata sulla lezione frontale e basata 
sulle conoscenze scolastiche (Rivoltella 2018).
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La trasformazione dell’istruzione in addestramento tecnico – in verità, 
poco importa se a specifiche abilità o a competenze trasversali, non stretta-
mente collegate al mondo del lavoro – potrebbe così da un lato alimentare 
ulteriormente le scarse disposizioni scolastiche dei giovani delle classi su-
balterne (Parziale 2021), e dall’altro eliminare qualsiasi anelito alla forma-
zione intesa come bildung. Quest’ultima, infatti, è stata finora favorita dai 
saperi disciplinari scolastici (Maton 2009; Young 2014). Se recuperiamo 
l’analisi di Bernstein (1964, 1971, 1999, 2000), possiamo notare lo stret-
to legame esistente tra l’interiorizzazione dei saperi scolastici, soprattutto 
se teoretici, e la generalizzazione come precondizione per lo sviluppo di 
un pensiero critico, fondato su analiticità, razionalità e sistematicità argo-
mentativa: si tratta di caratteristiche che, a determinate condizioni, proprio 
la lezione frontale ha saputo garantire, anche grazie al supporto del libro 
(Thompson 1995), una tecnologia sulla quale la scuola moderna ha fondato 
la sua storia plurisecolare (Roncaglia 2020).

Dunque, un atteggiamento acritico nei confronti del modello trasmis-
sivo e dei saperi disciplinari sembra essere tipico di chi aderisce alla 
visione neoliberista dell’istruzione come addestramento tecnico basato 
sull’apprendimento individuale di competenze, a partire da quella relati-
va allo “imparare a imparare”, senza indicare cosa debba essere appreso 
(Young 2008), e senza considerare come la capacità di apprendimento 
cambi in funzione del tipo di saperi (Pellerey 2011). Altra cosa è invece 
promuovere una visione dell’istruzione genuinamente ancorata a una vi-
sione pedagogica democratica (Dewey 1899) o ancor più critica (Freire 
1968) in cui l’insegnamento per competenze si combina alle potenzialità 
emancipatrici che risiedono nel “potere delle conoscenze disciplinari” 
(Muller, Young 2019).

4. Conclusioni: il rischio dell’insegnamento per competenze ai tempi 
del neoliberismo

Le competenze fanno riferimento alla capacità di fare e di essere, per 
riprendere ciò che sostiene Nussbaum (2000, 2010); tale capacità consiste 
sicuramente in abilità concrete, che però a loro volta richiedono una forma-
zione basata anche sulle conoscenze codificate. 

Questo articolo non intende affatto sottovalutare l’importanza delle 
competenze, né è finalizzato a difendere la pedagogia tradizionale, ef-
fettivamente ancorata a una visione gerarchica e nozionistica dell’inse-
gnamento. 
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Tuttavia, dato che fanno riferimento a ideali di performatività persona-
le e professionale (Giancola, Viteritti 2019), le competenze riguardano la 
conoscenza incorporata; prediligono, cioè, la messa in azione dei saperi. 
All’interno di questa cornice cognitiva il concetto di competenze può fa-
cilmente essere declinato secondo un’accezione che porta a trascurare la 
trasmissione dei saperi codificati, soprattutto se teoretici.

A questo proposito, la nostra analisi ha provato a soffermarsi sull’acce-
zione neoliberista dell’insegnamento per competenze, evidenziando il ri-
schio che la sua affermazione metta a repentaglio il potere della conoscen-
za formalizzata, come ben evidenziato dagli epigoni di Bernstein, attenti 
all’organizzazione sociale dei saperi in discipline.

Questo articolo è dunque finalizzato a mostrare come tale rischio sia 
possibile perché esiste un legame – sul versante ideologico come su quello 
politico-economico – tra la riforma neoliberista dell’istruzione e l’enfasi 
sulle competenze negli ultimi due decenni. 

In altri termini, la nuova visione pedagogica può mostrarsi funzionale ad 
assecondare la privatizzazione endogena del sistema scolastico. 

L’Italia non si discosta da questa tendenza, anzi sembra rappresentare un 
caso esemplare. La rilevanza attribuita alle competenze non è solo associa-
ta all’obiettivo di soddisfare i bisogni di apprendimento degli studenti, ren-
dendoli effettivamente i protagonisti dell’esperienza formativa. Altrimenti 
ci sarebbe da far notare che il sistema educativo anche in passato mirava 
allo sviluppo di competenze, da quelle di base (leggere, far di conto, etc.) – 
su cui si concentra ancora oggi la scuola primaria – ad altre più complesse 
e trasversali come l’esposizione di un argomento in pubblico e in parte la 
capacità di lavorare in gruppo, curate nei livelli di istruzione secondaria.

La questione, invece, è un’altra. I fautori del nuovo modello pedagogi-
co ritengono che gli studenti nei livelli di istruzione superiore siano capaci 
di produrre conoscenza in virtù della loro formazione pregressa (Onurkan, 
Özer 2017); ma non è chiaro per quale motivo non sia possibile generare 
ulteriore conoscenza, facendo leva anche sulla tradizione di studi che le vec-
chie generazioni possono trasmettere con la lezione frontale. Se si adotta una 
prospettiva compiutamente sociologica che tiene conto del conflitto che at-
traversa la scuola, allora si può rinvenire nella retorica istituzionale sulla ne-
cessità di modificare la metodologia didattica tradizionale la costruzione di 
un messaggio teso in realtà a scardinare il curriculum scolastico, e soprattutto 
i saperi teoretici veicolati – in particolare – dall’università. Tale finalità deri-
va dal fatto che i saperi teoretici, se effettivamente interiorizzati, alimentano 
una mentalità critica che può contrastare con l’assetto politico-economico 
da cui origina la stessa riforma neoliberista dell’istruzione (Parziale 2020). 
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La sensazione, pertanto, è che i diversi fautori dell’insegnamento per 
competenze (consulenti aziendali e accademici, imprenditori, decisori po-
litici, rappresentanti di fondazioni private, etc.) in più casi puntino il dito 
contro il metodo, ma il loro obiettivo siano in realtà i contenuti didatti-
ci. Infatti, di sovente il nuovo modo di intendere l’insegnamento tende a 
schiacciare la formazione sulle abilità, trascurando il loro legame con i 
saperi codificati (OCSE 2015; Castoldi 2016). In altri termini, le compe-
tenze vengono contrapposte al curriculum scolastico tradizionale, e più in 
particolare ai saperi disciplinari dell’istruzione secondaria e terziaria. An-
che quando si fa riferimento alla “competenza” (al singolare) come a un 
processo attinente alle potenzialità del discente (Benadusi 2019), la rifor-
ma scolastica nella sua complessità pare prediligere l’idea che il rendimen-
to scolastico vada valutato in funzione comunque di abilità12, sebbene di 
natura trasversale e di tipo mentale come, per esempio, quella di “imparare 
a imparare”. Ma proprio la grande attenzione riservata a questa “meta com-
petenza” può congiungersi a un modo di concepire l’istruzione che svaluta 
l’acquisizione di conoscenze codificate, negando la complessa relazione 
esistente tra sapere, saper fare, saper essere. Si pensi all’introduzione dei 
test Invalsi in Italia: essa ha alimentato in diversi casi la pratica degli istituti 
scolastici a realizzare un vero e proprio percorso di addestramento tecnico 
alle prove in quanto tali, con il paradosso di ridurre il tempo dedicato alla 
preparazione dei discenti nelle conoscenze utili proprio allo sviluppo delle 
competenze in lettura, matematica e scienze. La pratica dell’addestramento 
non è da intendersi solo come un mero effetto perverso della necessità degli 
istituti scolastici di farsi trovare pronti ai test Invalsi e così mostrarsi in li-
nea con quanto previsto dal SNV; ma riflette anche il modello pedagogico 
di fondo a cui punta il neoliberismo, sebbene le politiche educative europee 
siano caratterizzate dalla sovrapposizione di visioni pedagogiche differen-
ti, alcune apertamente in contrasto con l’ideologia dominante (Mayo 2015; 
Baldacci 2019).

Sappiamo bene che esistono altri modi di orientarsi al paradigma delle 
competenze, e ciò traspare anche da una nostra indagine sugli insegnan-
ti di scuola secondaria di secondo grado a Roma (Parziale 2023c). Cio-

12	 A pag. 14 del DM 254/2012 si fa riferimento alle competenze come a modalità 
attraverso le quali gli studenti mobilitano conoscenze, abilità, atteggiamenti ed 
emozioni. La rilevanza attribuita al come si apprende e conosce (e non al cosa), 
insieme al richiamo ad atteggiamenti ed emozioni, sembra assecondare in questa 
sezione del documento una visione pedagogica di matrice neoliberista, che conce-
pisce l’apprendimento come addestramento individuale orientato più al saper fare 
che al sapere (si consideri, però, anche quanto riportato nelle note 9 e 10).
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nonostante, non si può negare che a livello istituzionale lo spostamento 
dell’attenzione dalla trasmissione di saperi codificati alle competenze rap-
presenta uno strumento per allargare lo spazio riservato ai saperi informa-
li provenienti dalle agenzie extra-scolastiche. Questo tipo di saperi sono 
più strettamente legati a pratiche formative che mettono in secondo piano 
l’educazione critica della persona (bildung) a favore della socializzazione 
della forza-lavoro alle coordinate cognitive predilette dalle imprese.

L’ulteriore promozione dell’insegnamento per competenze potrebbe 
così in futuro assecondare maggiormente questa tendenza. Peraltro, come 
rilevato in altri contesti nazionali, la rilevanza attribuita alla responsabilità 
diretta degli studenti rispetto alla loro formazione può implicare la ride-
finizione non solo delle relazioni pedagogiche in classe, ma anche delle 
modalità organizzative e di finanziamento della scuola (Barraket 2005). Il 
protagonismo dello studente, cioè, si può spingere ben oltre l’obiettivo di 
sviluppare le sue potenzialità di acquisizione e produzione di conoscenza 
– come egregiamente evidenziato da chi sostiene il recupero dell’analisi di 
Vygotskij (2000) – fino a legittimare la visione neoliberista dell’istruzione 
descritta in questo contributo. La contrapposizione dell’insegnamento per 
competenze a quello per conoscenze nel tempo potrebbe comportare uno 
svilimento dei saperi disciplinari a vantaggio di un curriculum che pone 
al centro lo studente-consumatore per poi piegare anche la formazione di 
quest’ultimo alle richieste dall’attuale mercato del lavoro (Baker 2014).

Pertanto, se in passato la pedagogia tradizionale poteva servire a so-
cializzare i giovani alle relazioni gerarchiche che avrebbero poi trovato 
in fabbrica o in ufficio, oggi la nuova pedagogia delle competenze può 
rispondere all’esigenza di formare una forza lavoro flessibile e resiliente 
rispetto all’incertezza del turbo capitalismo (Gallino 2011) e del connesso 
contesto culturale che favorisce la de-standardizzazione delle relazioni so-
ciali (Bauman 2000). 

Bernstein (1971) aveva previsto il passaggio dai curricula “a collezio-
ne”, basati sulla rigida organizzazione disciplinare dei saperi codificati, a 
quelli “integrati”, dove i confini disciplinari sono più sfumati e il legame 
con il sapere ordinario è più stretto; ma aveva messo in guardia dal pericolo 
di costruire relazioni pedagogiche così orizzontali da svilire lo sviluppo di 
saperi teoretici, utili alla bildung.

Il neoliberismo sembra spingere in questa direzione: ridurre lo spazio 
dei saperi scolastici attraverso una metodologia che, nel titillare l’enfasi 
sulla crescita personale del discente, in realtà produce il controllo socia-
le delle giovani generazioni. Infatti, senza saperi teoretici le possibilità di 
stimolare il pensiero sistematico-razionale si attenuano ed è più facile for-
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giare le nuove generazioni a una mentalità incapace di “pensare altrimenti” 
l’assetto politico-economico (Bernstein 2000; Wheelahan 2007).

La revisione dei metodi didattici potrebbe implicare in futuro una tra-
sformazione dei contenuti curriculari tale da contribuire ulteriormente al 
processo di learnification, funzionale a subordinare il sistema scolastico a 
quello economico, e a diffondere una visione dell’istruzione in linea con la 
regolazione neoliberista degli ultimi quattro decenni (cfr. parr. 2 e 3). Se si 
dovesse realizzare in pieno questa tendenza, l’idea di scuola come palestra 
per una formazione critica si rivelerebbe ancor meno praticabile di quanto 
non lo sia già oggi. 
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