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CAPITOLO PRIMO

DI COSA PARLIAMO 
QUANDO PARLIAMO DI COMPETENZE?

1. Le competenze campo aperto e plurale: (in)attualità del 
tema

1.1. Iniziamo a parlare di competenze

Di cosa parliamo quando parliamo di competenze? Nella 
raccolta di racconti Di cosa parliamo quando parliamo d’a-
more? lo scrittore americano Raymond Carver realizza che 
molte delle cose che si pensano dell’amore non solo esi-
stono (e contano), ma di esse si può parlare liberamente 
anche se (o proprio perché) non si sa con chiarezza di 
cosa si stia parlando. Lo stesso può dirsi delle compe-
tenze: molti ne parlano, spesso senza troppo preoccuparsi 
dell’oggetto del loro discorso. Per anni esse sono state un 
passe-partout simbolico, secondo l’efficace definizione di 
Silvia Gherardi [1998]: un’idea che viaggia tra contesti e 
significati, e che oggi investe anche i mondi educativi e 
formativi. 

Il costrutto della competenza è emerso a partire dagli 
anni ’70 del secolo scorso soprattutto in due sfere della so-
cietà – il lavoro e la formazione – e in tre campi scientifici: 
le scienze del lavoro, dell’organizzazione e del manage-
ment; le scienze dell’educazione e dell’apprendimento; le 
scienze linguistiche. Sono un tema declinato da molte di-
scipline e in molti contesti d’azione, dove hanno assunto 
significati e definizioni diverse e controverse. Spesso sono 
state usate retoricamente per designare alcuni modi di de-
nominare certe qualità individuali; altre volte sono invece 
divenute parametri su cui valutare e misurare; altre ancora 
sono state considerate dispositivi attraverso cui tradurre 

Questo capitolo è di Assunta Viteritti.
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contenuti professionali e formativi, oppure per descrivere 
caratteristiche individuali legate alle identità e personalità 
dei soggetti. Si tratta quindi di un concetto che da almeno 
tre decenni sta viaggiando tra mondi, dibattiti e contesti 
d’azione diversi, per essere adottato, ridefinito, rigettato, 
glorificato: un tema mai neutro, che può suscitare reazioni 
entusiastiche e critiche appassionate. 

In questo capitolo si vuol dare conto, per grandi linee, 
del viaggio intrapreso da questo concetto: vedremo come 
il tema delle competenze abbia assunto significati, decli-
nazioni, modi diversi di utilizzo. In tutti i dibattiti, acca-
demici e professionali, e nei diversi contesti d’uso che lo 
hanno adottato, non è mai un tema pacifico, lineare o uni-
voco. Si tratta piuttosto di un vasto terreno di confronto 
e di scontro (teorico e pratico), teatro da tre decenni di 
importanti tentativi di cambiamento nei processi formativi, 
professionali e culturali. Ciò che infatti è in gioco con il 
tema delle competenze è la trasformazione dei contenuti 
e delle relazioni tra i mondi professionali e i mondi for-
mativi, entrambi oggi messi sotto pressione da incertezze 
e crisi che reclamano soluzioni inedite nella produzione e 
nell’uso della conoscenza.

Le competenze sono così diventate la risposta (se-
condo molte e controverse declinazioni) da un lato alle 
trasformazioni dei mondi professionali e del lavoro che 
da tempo vedono superato il modello fordista a favore di 
nuovi e complessi processi di natura organizzativa, tecno-
logica e culturale; e dall’altro sono il campo di sperimen-
tazione per la trasformazione dei processi educativi impe-
gnati a superare la tradizione del sapere trasmissivo fon-
dato sulle discipline. 

Essere competenti, diventare competenti, agire in 
modo competente: sono tutte espressioni che indicano, nel 
linguaggio corrente e nella pratica quotidiana, affidabilità, 
responsabilità, prontezza, adeguatezza alla situazione, per 
i novizi o per gli esperti, in fase di formazione o nel pieno 
della maturità professionale. Avremo modo di vedere in 
seguito che da alcuni decenni le competenze sono anche 
diventate uno strumento presente nelle cassette degli at-
trezzi di diversi ambiti scientifici e professionali. 
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In quanto ponte tra istruzione e lavoro, le compe-
tenze sono inevitabilmente diventate un potente vettore 
delle politiche, ad esempio, nel caso della progettazione 
e valutazione della formazione professionale: pensiamo al 
modello ISFOL in Italia o al bilancio di competenze fran-
cese, o ancora alla certificazione delle competenze inglese, 
il National Vocational Qualification. Si affaccia un’ulteriore 
specificazione del concetto: le competenze sono senz’altro 
una risorsa individuale, ma anche una potenzialità modi-
ficabile dalle condizioni del contesto; dunque una risorsa 
collettiva e relazionale, da non trattare solo come una pro-
prietà esclusiva del singolo individuo e frutto della sua 
personale esperienza e traiettoria professionale. 

1.2. Competenza o competenze?

Una prima questione da affrontare: parliamo di com-
petenza o di competenze? La competenza, al singolare, 
corre parallela ad altre definizioni (come la conoscenza 
o il ruolo professionale o la disciplina o l’intelligenza, o 
ancora i saperi in genere); le competenze, al plurale, de-
signano invece un insieme di «cose» da imparare, da uti-
lizzare, da sviluppare per gestire al meglio le situazioni. Al 
singolare mette in risalto un modo di pensare e di agire, 
mentre al plurale fornisce un insieme di caratteristiche 
specifiche, più o meno facilmente riconoscibili, che rin-
viano a traguardi ideali di efficacia e di performance per-
sonali e professionali. 

Per le questioni complesse non esiste mai una sola 
soluzione: nei tanti usi e significati del tema delle compe-
tenze si è così sviluppata una via singolare e una via plu-
rale. La versione al singolare, ad esempio, è stata ben il-
lustrata in Italia dal fortunato libro di Annamaria Ajello 
[2002a]. In quel volume la competenza al singolare viene 
presentata come un cambiamento di prospettiva culturale, 
con il passaggio dal primato delle conoscenze e della di-
mensione trasmissiva dell’insegnamento, delle mansioni e 
dei compiti predefiniti (in senso fordista e taylorista), a re-
gimi teorici e d’azione in cui il primato è della sfera del sa-
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pere pratico in situazione e dei processi di apprendimento 
sociale. 

La via delle competenze al plurale fa invece riferi-
mento a un insieme di risorse che dovrebbero adeguata-
mente attrezzare il cittadino e il lavoratore per consentir-
gli di affrontare con successo contesti di vita e di lavoro 
sottoposti a continui cambiamenti. In questa accezione, 
le competenze al plurale sono diventate il campo delle 
molte (troppe?) definizioni e tassonomie, sempre alla ri-
cerca della lista più aggiornata e della definizione migliore. 
La moltiplicazione dei modi di definire le competenze 
dimostra l’effervescenza del tema, ma non è priva, come 
avremo modo di vedere oltre, di controindicazioni. 

1.3. Le competenze: una moda e oltre le mode

Nel linguaggio corrente essere competenti significa co-
noscere le regole del gioco, sapere come comportarsi, indi-
viduare una soluzione laddove altri vedono solo problemi 
(o neanche quelli). Talvolta l’essere competenti viene con-
siderato come una sorta di dono di natura, un talento. 
Questa visione per così dire «naturale» del termine non 
favorisce la comprensione: sappiamo invece quanto le ca-
ratteristiche degli individui, in ogni contesto d’azione, si 
costruiscano e si sedimentino a partire dalle esperienze 
sociali, formative, familiari. Le competenze non possono 
sfuggire a tale regola: sono anch’esse l’esito di processi che 
intrecciano fattori relazionali, emotivi, cognitivi e valoriali. 
Ogni definizione di competenze privilegia uno o più di 
questi fattori, in ogni caso restituendo qualcosa di parziale 
e da completare. 

Occorre riconoscere sia l’irriducibile polisemia del ter-
mine, sia l’impossibilità di fornire una definizione sempre 
valida per tutti i contesti e le situazioni. In generale, pos-
siamo parlare di risorse per agire, di dispositivi che mo-
bilitano l’azione e che si formano nell’azione, si imparano 
immergendosi nella pratica, sono formati nei/dai contesti, 
vengono assorbiti all’interno dei processi di socializzazione 
familiare, scolastica e professionale [Dubar 1991] e sono 
anche tracciabili e riconoscibili dentro il processo di for-
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mazione delle identità individuali e sociali [Ajello 2002a; 
Pontecorvo, Ajello e Zucchermaglio 1995]. 

Una questione preliminare da affrontare, parlando di 
competenze: siamo in presenza di un cambio di prospet-
tiva, destinato a durare nel tempo, o solo di una moda? 
Nel 2000, Giuseppe Bonazzi parlava di mode organizza-
tive nelle scienze sociali, sostenendo che il tema delle com-
petenze ha rappresentato (e rappresenta) all’interno degli 
studi organizzativi e manageriali una delle mode – o delle 
retoriche – più rilevanti degli anni ’90. Bonazzi si chiedeva 
se questo tema potesse ancora avere una forza interpre-
tativa dei cambiamenti nel mondo del lavoro o se fosse 
semplicemente una delle tante mode, come quelle del 
knowledge management oppure della gestione per obiet-
tivi, meteore che hanno lasciato il campo ad altre parole 
d’ordine. In questo rapporto vedremo che le competenze 
sono un concetto itinerante, che ha sì perso un po’ di 
smalto negli ambienti nei quali si era sviluppato con suc-
cesso nel recente passato – mondo del lavoro e delle pro-
fessioni, imprese – ma che in compenso sta acquistando 
credito nel campo educativo, dove ancora se ne ricercano 
nuove declinazioni e applicazioni. Nel loro viaggio, le 
competenze attraversano ambienti diversi, si modificano, 
ma continuano a segnare un profondo cambiamento cul-
turale. Come tali sono destinate ad accompagnarci ancora 
a lungo. 

1.4. Le ragioni del successo del tema competenze, a 
cominciare dal lavoro 

È stata la sfera del lavoro a essere per prima investita 
dalla rilevanza del tema. Le recenti trasformazioni nei 
modi di produrre e condividere la conoscenza all’interno 
dei mondi del lavoro hanno fornito alle competenze il 
migliore terreno di coltura. Il tema si è sviluppato in pa-
rallelo a un’esigenza crescentemente avvertita in tutti i pa-
esi industrializzati e postindustriali: quella di disporre di 
figure professionali trasversali, ossia flessibili, senza una 
specializzazione rigida ma con buone capacità relazionali, 
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capaci di affrontare situazioni di emergenza e di lavorare 
in gruppo, di assumersi responsabilità. 

Le competenze affiorano come (tentativo di) risposta a 
questioni di carattere molto generale tra cui: 

nelle mansioni lavorative più semplici, in relazione al più 
elevato contenuto tecnologico e di automazione in tutti gli 
ambienti professionali e alla necessità di competenze con-
testuali di gestione della tecnologia diffusa;

-
pre meno legati a mansioni produttive specifiche, ma che 
necessitano di saperi diffusi, multidisciplinari, adattabili ai 
contesti, ai pubblici, ecc.;

ambiti lavorativi e professionali, anche per effetto della 
globalizzazione, che travolge la staticità del tradizionale 
modello trasmissivo della conoscenza e genera nuovi fab-
bisogni formativi ed educativi.

Le competenze hanno quindi ragioni profonde, 
«forti», come le definiva Francesco Consoli in un articolo 
del 1998. Sono il segnale di questioni più ampie, di cui sa-
rebbe illusorio ritenere che possano anche costituire l’im-
mediata soluzione. 

Ulteriori cambiamenti sono intervenuti recentemente, 
aggravati da una crisi economica globale durata oltre dieci 
anni, con una nuova domanda di regolazione dei mercati 
del lavoro. L’emergere dell’approccio per competenze in 
questo ambito è strettamente collegato all’affermazione 
del concetto di occupabilità e ai tentativi più o meno riu-
sciti di transizione da un welfare passivo a uno attivo [Be-
nadusi 2008; per un aggiornamento Benadusi e Consoli 
2017].

Allo scambio subordinazione/stabilità – che connotava 
i rapporti lavorativi del fordismo – si sostituiscono da un 
lato lo scambio competenza/occupabilità (quale obbliga-
zione dell’impresa) e dall’altro quello flessibilità/perfor-
mance (quale obbligazione del lavoratore). La flessibilità, 
intesa come capacità di gestione dell’incertezza attraverso 
assunzione di responsabilità e maggiore autonomia da 
parte di chi lavora, viene così riassorbita in un fenomeno 
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socioculturale più generale, comune almeno alle società 
occidentali, quale la crescita dell’individualismo: 

Per essere flessibile, come lo richiede oggi un’accresciuta 
concorrenza globale, l’impresa ricerca personale non mera-
mente esecutivo, ma capace di interpretare, con sufficiente au-
tonomia, responsabilità e spirito d’iniziativa, ruoli professionali 
la cui definizione a priori risulta sempre più incompleta… Ogni 
individuo diventa così responsabile del proprio percorso profes-
sionale, della valorizzazione delle proprie competenze e in defi-
nitiva della propria occupabilità. In questo scenario, le classifica-
zioni collettive del passato, ereditate dal modello delle qualifica-
zioni, arretrano per lasciar spazio alle classificazioni individuali 
fondate sulle competenze [Benadusi 2008, 75].

Al tempo stesso, si delinea la tendenza a passare da 
politiche sociali passive, tipiche del welfare state basato 
sull’assistenza e la garanzia dei redditi, a politiche attive 
incentrate sull’empowerment del lavoratore, quindi sulla 
formazione e lo sviluppo delle competenze [Paci 2005]. 

Queste ragioni solo in parte sopravvivono alla crisi 
economica globale degli ultimi anni. Resta fermo il nesso 
fra competenze e occupabilità, ma piuttosto che a un 
nuovo patto sociale implicito tra imprese e lavoratori ispi-
rato alla logica delle competenze, si assiste oggi a una ten-
denza di neoesternalizzazione, cioè al trasferire sui mercati 
esterni la ricerca di un nuovo equilibrio fra le istanze delle 
due parti. Questo certamente rende ancora più cruciale il 
ruolo delle politiche attive, ma nello stesso tempo più dif-
ficile il loro finanziamento in presenza di una crescente di-
soccupazione che rilancia nel contempo il bisogno di po-
litiche sociali passive; e ciò proprio quando i vincoli della 
finanza pubblica si fanno più rigidi, ostacolando così la 
ricerca di una combinazione tra vecchio e nuovo welfare: 
che peraltro sarebbe la via economicamente e socialmente 
più efficace per interrompere la spirale negativa innescata 
dalla crisi. 
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1.5. Le competenze tra dimensione esperienziale e formativa 

Un interrogativo fondamentale ha accompagnato lo 
sviluppo del tema nel dibattito scientifico: le competenze 
sono solo frutto dell’esperienza degli individui o si pos-
sono formare e irrobustire anche in assenza di esperienza 
diretta? Sono un patrimonio direttamente generato dall’e-
sperienza o possono anche essere un sentiero da percor-
rere in campo educativo, per tradursi successivamente in 
patrimonio professionale? In genere si ritiene che non ci 
sia contraddizione tra le due facce della medaglia: le com-
petenze da un lato sono una risorsa dei soggetti, ma pos-
sono diventare anche un progetto, un percorso formativo 
e professionale. 

Al centro dei dibattiti c’è l’idea che la conoscenza 
professionale possa essere creata, trasmessa, interpretata. 
Quindi le competenze si generano, si sviluppano, possono 
impoverirsi, degradarsi e rinnovarsi nel circuito delle espe-
rienze educative, formative e lavorative lungo l’arco della 
vita e nel passaggio tra contesti diversi. Sono in effetti i 
contesti di pratica e di lavoro che formano le esperienze 
complesse da cui si generano le competenze individuali e 
collettive: le competenze hanno bisogno delle situazioni, 
si generano solo nella pratica, che tuttavia può anche es-
sere concepita all’interno di una dimensione pedagogica e 
formativa. Questa prospettiva, che possiamo chiamare so-
ciocostruttivista [Jonnaert 2009], guarda alle competenze 
non come comportamenti o come cognizione, ma sposta 
l’accento sulla dimensione dell’azione sociale capace di 
plasmare e guidare la formazione e la presa di consape-
volezza delle competenze come risorse per agire. Il tema 
delle competenze come dimensione sociale di stampo so-
ciocostruttivista è rilevabile anche all’interno di altri con-
cetti come quello di formative context [Ciborra e Lanzara 
1994], un tessuto di pratiche, compiti, routine, modi di 
fare che fanno delle competenze un elemento del patri-
monio culturale e sociale di una organizzazione. Analo-
gamente anche il concetto di texture of practice ripreso 
in diversi lavori [Gherardi 2006] consente di guardare al 
sapere pratico come interconnessione tra aspetti cognitivi, 
tecnici, procedurali, culturali. In questi casi le competenze 
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non sono solo attributi personali, patrimoni di cui gli in-
dividui sono portatori e custodi, ma sono mix di azioni e 
relazioni in situazione intrecciate con le dimensioni orga-
nizzative e sociali. 

1.6. Tra approccio manageriale e approccio socioculturale 

Le competenze ci costringono a entrare nel mondo 
del plurale. Esse non sono solo una scatola di attrezzi da 
utilizzare per costruire o aggiustare le cose, sono molto di 
più. Si possono evidenziare almeno tre dimensioni che le 
caratterizzano e concorrono alla loro formazione:

1. sono uno stock di informazioni, di oggetti/concetti 
cognitivi che vanno appresi (a scuola, all’università, al la-
voro) e di cui gli individui devono riuscire ad appropriarsi;

2. sono processi, oggetti più esterni, cognitivi e proce-
durali, dimensioni informative capaci di produrre una mo-
dificazione nei soggetti, per poi diventare quasi una pro-
prietà degli individui stessi;

3. o ancora, sono un processo che si attiva sul piano 
culturale, e si esplica solo in determinati contesti sociali e 
organizzativi; non possono quindi essere formate, analiz-
zate, valutate separando gli individui dai contesti e dalle 
situazioni di apprendimento pratico [Lave e Wenger 
1990]. 

Questa pluralità di visioni si intreccia fin dagli anni 
’90 e si è tradotta nella letteratura e nei dibattiti in un 
approccio da un lato più manageriale (che ha privilegiato 
la competenza come capitale individuale) dall’altro più 
sociale e culturale (che vede la competenza come una ri-
sorsa relazionale). Mentre il primo approccio si preoccupa 
prevalentemente delle competenze come risorse codifica-
bili, analizzabili e misurabili, il secondo si riferisce a una 
visione più culturale, poco incline al riduzionismo, più in-
terpretativa, che guarda alla dimensione generativa e di at-
tivazione delle competenze a partire dalle pratiche (lavora-
tive, organizzative, formative). L’approccio manageriale ha 
comprensibilmente trovato espressione e utilizzi all’interno 
di letterature e interessi di natura più economica, mentre 
l’approccio socioculturale ha visto soprattutto l’attenzione 
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di teorie e contributi di natura sociologica, pedagogica e 
psicologica. Di seguito si esamineranno più in dettaglio 
questi due approcci, entrambi coinvolti in quello che pos-
siamo chiamare il «viaggio delle competenze» tra diverse 
discipline, definizioni e modalità di utilizzo. 

2. Il viaggio delle competenze tra campi accademici, profes-
sionali e sociali 

Le competenze sono davvero un passe-partout per 
aprire molte porte, dal lavoro all’istruzione, alla vita quo-
tidiana. Quali declinazioni ha assunto il tema delle com-
petenze nel suo viaggio fra campi diversi? Lo vedremo 
di seguito con riferimento a diversi terreni attraversati: la 
gestione delle risorse umane, le politiche attive del lavoro 
e della formazione, le politiche europee. Passeremo poi a 
osservare più da vicino un ulteriore terreno, sviluppatosi 
in parallelo ai primi: quello dei dibattiti accademici e delle 
fonti disciplinari. 

2.1. La gestione delle risorse umane, terra d’origine del 
tema delle competenze

Il primo campo in cui il tema ha preso corpo è quello 
della consulenza organizzativa e della gestione delle ri-
sorse umane. Lì il concetto di competenza è nato e si è 
sviluppato sino a diventare un parametro, uno standard 
di misurazione, valutazione e certificazione nelle organiz-
zazioni, un criterio per gestire i lavoratori, soprattutto ai 
livelli medio-alti, superando le categorie di mansione e di 
ruolo organizzativo ricoperto, al di là anche del sistema 
di qualifiche concordate fra imprese e sindacati. Il con-
cetto di competenza è quindi il segnale di un mutamento 
profondo nel modo di guardare e organizzare il lavoro. 
A partire dalle grandi imprese e dalle società di consu-
lenza, la gestione per competenze ha prodotto negli anni 
’90 numerosi programmi di intervento (selezione, svi-
luppo e potenziamento delle competenze dei propri di-
pendenti) poi estesi a tutti i settori produttivi, dal settore 
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industriale fino alla pubblica amministrazione. Nascono e 
si diffondono sistemi di misurazione e di classificazione, 
matrici di descrizione del lavoro nelle organizzazioni e 
dei percorsi di carriera: le competenze diventano para-
metri che, con diversa gradazione e a diversi livelli, con-
sentono di misurare lo sviluppo e il posizionamento delle 
persone nelle organizzazioni. 

La nascita dell’approccio per competenze nell’ambito 
delle scienze del management e della gestione delle ri-
sorse umane (Human Resources, HR) – e più in generale 
il primo uso non generico del termine «competenza» – 
si fa risalire all’uscita di un articolo di uno psicologo del 
lavoro americano, David Mc Clelland [1973], dal titolo 
Testing for Competence rather than for Intelligence. L’au-
tore sosteneva l’opportunità di adottare, per la selezione 
del personale, nuove forme di valutazione delle compe-
tenze dei candidati al posto degli abituali test di intel-
ligenza o delle certificazioni scolastiche, dal momento 
che questi ultimi erano a suo avviso predittori poco af-
fidabili delle successive prestazioni professionali (perfor-
mance) degli individui. La sua definizione di competenza 
è «caratteristica intrinseca di un individuo in correla-
zione causale con una performance efficace o superiore 
nel compito». La doppia matrice teorica di riferimento 
è il comportamentismo, allora dominante negli studi 
psicologici, unito al funzionalismo di Talcott Parsons, 
a sua volta dominante negli studi sociologici. È forte il 
nesso fra competenza e performance, o meglio perfor-
mances al plurale, dal momento che per essere ricono-
sciuta la performance deve essere seriale, cioè dimostrare 
un certo grado di stabilizzazione. Il perimetro della com-
petenza, intesa come job requirement, si rispecchia nel 
ruolo ricoperto all’interno delle organizzazioni, in parti-
colare per i ruoli di livello medio-alto che, allora come 
oggi, rappresentano il principale target delle società di 
consulenza aziendale. È stata una di queste società, la 
Hay Consulting, a promuovere la diffusione negli Stati 
Uniti e nel mondo del nuovo approccio.

Un’altra caratteristica della competenza così intesa è la 
sua natura plurifattoriale, ben rappresentata dal cosiddetto 
«modello iceberg» [Spencer e Spencer 1993]. Gli elementi 
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fondamentali della competenza professionale sono accor-
pabili in tre gruppi, in ordine decrescente di profondità:

valori (che rinviano al saper essere)1;
sapere); 

saper fare).
Per ciascuno di questi fattori si pone la questione del 

produrre all’interno (make) o dell’acquistare sul mercato 
del lavoro (buy). In genere, per le conoscenze e le abilità 
pratiche – la parte emersa e visibile dell’iceberg – la rispo-
sta è produrre, ossia formare; invece per il primo gruppo 
– la parte sommersa e invisibile – in base alla famosa me-
tafora del tacchino e dello scoiattolo («È sempre possibile 
insegnare a un tacchino ad arrampicarsi su un albero, ma 
perché non assumere uno scoiattolo?»), la risposta è: me-
glio acquistare.

Questa definizione che possiamo definire di tipo input-
output, poiché mette in relazione i risultati comportamen-
tali (prestazione ben riuscita) e i loro fattori determinanti, 
conferisce una certa complessità al modello, tanto che da 
esso, anche per ragioni di semplificazione, si sono spesso 
distanziate in senso più marcatamente comportamentista 
le pratiche di elaborazione dei repertori aziendali (e non 
di rado anche, come vedremo, dei referenziali dell’istru-
zione e della formazione professionale), identificando la 
competenza con il solo output, cioè con le singole presta-
zioni osservabili, valutabili e talvolta misurabili. In questo 
caso peraltro si inciampa in un vizio logico: se la perfor-
mance è, ad esempio, il saper riparare il motore di un’au-
tovettura, asserire che si sa riparare una vettura se si pos-
siede il saper riparare una vettura significa formulare un 
enunciato del tutto tautologico, a meno di non rinunciare 
al concetto di competenza e mantenere solo quello preesi-
stente di performance. 

1 In questo approccio è proprio il primo strato, oggi si direbbe 
quello non cognitivo, a detenere una supremazia esplicativa. Nei suoi 
più recenti lavori Boyatzis [2008] attinge ampiamente ai contributi teo-
rici di Goleman sull’intelligenza emotiva [1995] e sull’intelligenza socia-
le [2011]. 
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Negli anni ’80 e ’90, quando dilaga la moda delle 
competenze, si assiste nel campo degli studi manageriali e 
della consulenza a un’inflazione (vi è chi ha parlato in pro-
posito di un vero e proprio tsunami) di definizioni e de-
claratorie delle competenze professionali, a volte differenti 
solo sul piano delle retoriche del marketing.

2.2. Dalla gestione delle risorse umane alle politiche attive 
del lavoro e della formazione 

Un secondo campo dove il tema delle competenze 
ha conosciuto uno sviluppo è stato quello delle politiche 
del lavoro e della formazione professionale. Nel mondo 
della formazione – uno dei segmenti delle politiche at-
tive del lavoro – il tema delle competenze ha trovato, 
soprattutto in Italia, un maggiore impatto e maggiori ar-
gomentazioni: si pensi al modello tridimensionale delle 
competenze (trasversali, di base e tecnico-specialistiche), 
elaborato dall’ISFOL e ai suoi lavori sulle competenze 
per l’occupabilità [Di Francesco 2004], risorse capaci di 
attrezzare i lavoratori per consentire loro di affrontare 
le sfide di mondi professionali e del lavoro sempre più 
tecnologicamente complessi [Benadusi e Di Francesco 
2002].

Di lì il tema delle competenze è gradualmente transi-
tato al mondo dell’istruzione, dalla scuola all’università, 
innanzitutto offrendo un parametro per misurare il grado 
di matching fra due mondi (lavoro e istruzione) ritenuti 
fortemente disallineati. Ma nel passaggio al campo edu-
cativo il concetto di competenza/competenze subisce 
una significativa trasformazione dovuta sia all’incontro 
con una tradizione di pensiero e di pratica pedagogica 
profondamente diversa (di cui si parlerà nel cap. 4) sia 
al progressivo emergere di enunciati e definizioni di na-
tura cognitivista, aventi la loro matrice principalmente 
nel pensiero di Piaget, da cui hanno tratto spunto inte-
ressanti trasposizioni negli ambiti del lavoro, della forma-
zione e dell’educazione grazie alla teoria dell’expertise e a 
quella degli «schemi di azione».
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Sebbene nel dibattito scientifico la cesura fra compor-
tamentismo e cognitivismo rimanga nitida, con il focus del 
secondo centrato sui processi mentali anziché sulle presta-
zioni, tra la concettualizzazione di Mc Clelland e succes-
sori, da un lato, e quella dei cognitivisti, dall’altro, si pos-
sono ravvisare alcuni elementi comuni: 

l’anticredenzialismo, che per ragioni diverse porta a 
ridimensionare il valore predittivo delle credenziali scola-
stiche e accademiche nella sfera del lavoro; 

plurifattorialità o pluridimensionalità 
della competenza, anche se negli approcci cognitivisti l’ana-
lisi appare più articolata e sofisticata;

la centralità dell’agire, la competenza essendo defi-
nita una conoscenza (o un mix di conoscenza e altri fattori 
o risorse) «in azione»2.

La competenza è quindi da valutare nelle pratiche 
di lavoro o in situazioni artificiali che vi assomiglino: ad 
esempio, simulazioni, role playing formativo, autonarra-
zioni come l’incidente critico, didattica attiva di tipo la-
boratoriale. Il testing può essere uno strumento, ma non 
il solo. Una critica agli achievement tests in quanto inade-
guati a misurare le soft skills, componente essenziale della 
competenza sia nel lavoro che nella scuola, è stata avan-
zata da due economisti, James J. Heckman e Tim Kautz 
[2012]. Critiche analoghe hanno preso a bersaglio i test di 
intelligenza di cui si è empiricamente dimostrata la debole 
influenza sul successo lavorativo delle persone; la loro cor-
relazione con il successo formativo si è invece confermata 
elevata. 

2 Si ricordi a questo proposito che per l’European Qualification 
Framework, d’ora in avanti EQF [European Unione 2008], la compe-
tenza è «the proven ability to use knowledge, skills and personal, so-
cial and/or methodological abilities, in work or study situations and 
in professional and personal development» ed è descritta «in terms of 
responsibility and autonomy». Nello stesso documento troviamo altre 
due definizioni che affiancano quella di competenza formando un trit-
tico. La conoscenza è «the outcome of the assimilation of information 
through learning. Knowledge is the body of facts, principles, theo-
ries and practices that is related to a field of work or study». L’abilità 
(skills) è «the ability to apply knowledge and use know-how to com-
plete tasks and solve problems». 
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2.3. Un’altra tappa del viaggio: le politiche europee 

Dal mondo aziendale le competenze si sono proiet-
tate su altri piani, diventando un elemento imprescindi-
bile anche delle raccomandazioni delle istituzioni euro-
pee e internazionali: ad esempio, come si vedrà nel capi-
tolo 4, sono oggi un quadro di riferimento per le racco-
mandazioni OCSE in campo educativo. Due importanti 
raccomandazioni europee hanno avuto un forte impatto 
sui dibattiti e sulle normazioni in materia di qualifiche 
e di curricoli in varie nazioni: la Raccomandazione sulle 
competenze-chiave per l’apprendimento permanente del 
18 dicembre 2006 (si veda, per quanto riguarda l’Italia, 
Da Re [2013]) e la Raccomandazione sulla costituzione 
del Quadro europeo delle qualifiche professionali (EQF) 
del 23 aprile 2008. Le raccomandazioni UE si propon-
gono come strumenti di riferimento per i paesi dell’U-
nione europea al fine di assicurare che le competenze-
chiave per la cittadinanza e per l’apprendimento perma-
nente, ritenute essenziali per ogni individuo in una so-
cietà della conoscenza, siano pienamente integrate nelle 
politiche nazionali in campo educativo. Nei documenti si 
legge che «le competenze sono una combinazione di co-
noscenze, abilità e atteggiamenti appropriati al contesto. 
Le competenze-chiave sono quelle di cui tutti hanno bi-
sogno per la realizzazione e lo sviluppo personali, la cit-
tadinanza attiva, l’inclusione sociale e l’occupazione». Le 
otto competenze-chiave che compongono il quadro di ri-
ferimento europeo sono: 

 competenza matematica e competenze di base in 
scienza e tecnologia;

 competenza digitale;
 imparare a imparare;
 competenze sociali e civiche;
 spirito di iniziativa e imprenditorialità;
 consapevolezza ed espressione culturale.

Da segnalare che le raccomandazioni pongono le 8 
competenze sullo stesso piano, rifiutando l’idea di una 
loro gerarchia, ma riconoscendo la possibilità di molteplici 
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sovrapposizioni e correlazioni reciproche. Qualche anno 
dopo la formulazione delle competenze-chiave, nel 2012 è 
stata pubblicata la Raccomandazione del Consiglio dell’U-
nione europea circa la validazione dell’apprendimento non 
formale e informale che invita i paesi e i sistemi educativi 
a valutare non solo le conoscenze e i saperi tecnici, ma an-
che i saperi informali e non formali che accompagnano i 
soggetti lungo l’arco della vita.

Questi riferimenti europei restituiscono una cor-
nice utile a orientare le politiche educative nazionali. Lo 
schema delle 8 competenze europee, influente ma non vin-
colante, sarà infatti ripreso nei programmi educativi degli 
Stati membri, compresa di recente l’Italia, che in alcune 
esperienze e raccomandazioni di policy lo ha recepito 
come base per impostare il tema della didattica per com-
petenze nel mondo della scuola (su questo torneremo nel 
cap. 6). 

3. Fonti disciplinari e usi plurali delle competenze

3.1. Le fonti disciplinari

Parallelamente alle pratiche professionali e alle policy, 
il tema ha conosciuto un vivace sviluppo nei dibattiti acca-
demici. Diversi settori disciplinari lo hanno adottato, con 
declinazioni in differenti campi di ricerca e di riflessione 
accademica: in tutti, però, le competenze hanno segnato 
un distacco da un passato codificato e stabile, allargando 
la prospettiva a qualcosa di mutevole e ancora da svilup-
pare. L’argomento rinvia sempre a trasformazioni che ri-
guardano la capacità di azione dei soggetti all’interno degli 
spazi sociali e professionali. Dunque il viaggio delle com-
petenze ha interessato anche i terreni accademici, forte-
mente segmentati per settori scientifico-disciplinari.

Ma quali sono le fonti disciplinari utili per una messa 
a fuoco teorica delle competenze? Possiamo identificare 
almeno 4 macrofonti: psicologica, economica, sociologica 
e pedagogica3. Ognuna di queste presenta al suo interno 

3 In questo paragrafo saranno date indicazioni sulle fonti psicolo-
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varie diramazioni. La pluralità di fonti e la loro ulteriore 
articolazione escludono la possibilità di ricostruire una se-
quenza lineare di influenze: ci troviamo piuttosto in pre-
senza di stimoli, riflessioni, epistemologie diverse che si 
sono sviluppati simultaneamente in campi anche molto 
lontani tra loro; sono così osservabili molteplici divari-
cazioni o sovrapposizioni che sarebbe ingenuo provare a 
ricondurre a posteriori a un unico disegno. Piuttosto, si 
possono riscontrare alcune assonanze – forse persino delle 
convergenze – tra i diversi modi in cui le competenze sono 
oggi studiate, analizzate, dibattute: ad esempio, tra alcuni 
studi economici e manageriali, dove le competenze sono 
considerate risorse per accrescere la produttività (dei lavo-
ratori, delle aziende e di un intero sistema-paese), e il co-
strutto psicologico dei tratti della personalità, che rimanda 
ad aspetti relativamente stabili caratterizzanti gli atteggia-
menti e i comportamenti anche nella sfera del lavoro. Le 
riflessioni sociologiche e in parte anche quelle psicopeda-
gogiche sono invece accomunate dalla collocazione delle 
competenze su un orizzonte culturale più ampio e dall’i-
dea che queste siano studiabili a condizione di adottare 
una prospettiva sociorelazionale, e non solo individuale. 

3.2. La fonte psicologica 

Si possono identificare almeno tre matrici teoriche 
proprie della psicologia che si affacciano sul tema delle 
competenze: comportamentismo, cognitivismo e socioco-
struttivismo. Nel comportamentismo [White 1959; Jones 
1989], l’idea è che la mente sia una specie di scatola nera, 
inesplorabile: quel che conta sono i comportamenti osser-
vabili; i task individuali diventano espressione della perso-
nalità degli individui, influenzata anche da fattori motiva-
zionali e biologici. Il comportamentismo ha sviluppato il 
tema delle competenze partendo dall’idea che esse coinci-
dano con i comportamenti visibili. Questa prospettiva ha 

gica, economica e sociologica. Alla fonte pedagogica è dedicata una am-
pia parte del capitolo 4, dove il lettore troverà ulteriori sviluppi anche 
delle fonti psicologiche e sociologiche. 
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trovato applicazioni manageriali sulla scia degli studi di 
Boyatzis e di Spencer e Spencer, eredi dell’ampio patri-
monio di psicometria e di studi motivazionali sviluppato a 
partire dagli anni ’30 (da Elton Mayo e dalla scuola delle 
relazioni umane), e pure degli studi sul comportamento 
individuale e di gruppo condotti dall’esercito americano a 
partire dagli anni ’40. 

La seconda matrice, di stampo cognitivista, parte in-
vece dall’idea che siano i processi cognitivi, quindi pro-
cessi superiori e complessi, che influenzano la formazione 
del sapere e dell’agire conseguente. Mentre il compor-
tamentismo era fortemente condizionato dalla biologia 
sperimentale, il cognitivismo si sviluppa attingendo alle 
scienze tecnologiche, all’intelligenza artificiale, alle scienze 
dell’informazione. La cognizione diventa la base della co-
noscenza e dell’azione.

Una terza matrice all’interno della fonte psicologica 
è il costruttivismo sociale che guarda alla realtà come co-
struzione sociale e culturale. Il mondo è creato dalle re-
lazioni, guidate dalle cognizioni e azioni: è dunque forte 
l’influenza del pragmatismo e degli studi basati sulla pra-
tica. Contano soprattutto gli aspetti sociali e relazionali; 
mentre nel comportamentismo e nel cognitivismo prevale 
la dimensione individuale dell’espressione o della forma-
zione delle competenze, nel sociocostruttivismo le com-
petenze sono sempre qualcosa che si confronta con la di-
mensione pragmatica della realtà sociale e con la dimen-
sione relazionale della pratica. Nell’ampio quadro della 
psicologia e della psicologia sociale (in stretta connessione 
con gli studi in ambito pedagogico) i contributi maggiori 
vengono quindi dalle ricerche di stampo comportamenti-
sta prima e poi cognitivista e socioculturale. Queste ultime 
indagano le caratteristiche delle attività cognitive che ri-
chiedono la messa in azione di compiti per la cui realiz-
zazione si richiede una istruzione sedimentata capace di 
rendere visibili attività svolte in contesti quotidiani attra-
verso l’utilizzo di sapere pratico e in azione (si vedano i 
lavori di Bruner, Vygotskij e Engeström). L’idea unificante 
di questo ampio campo di studi è quella di andare a esplo-
rare nei diversi contesti come gli individui, donne e uo-
mini, utilizzino i propri saperi e, al tempo stesso, generino 
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saperi pratici. Le competenze sono dunque il risultato di 
processi sociali e culturali che richiedono, come sottolinea 
Ajello [2002a], organizzazione, articolazione, contestualiz-
zazione e flessibilità delle conoscenze in uso. 

3.3. La fonte economica

Un’altra fonte imprescindibile sul tema delle compe-
tenze è quella delle scienze economiche, che individuano 
nel sapere e nella conoscenza potenti fattori di sviluppo. 
Come nel caso degli studi pedagogici (vedi cap. 4), anche 
per l’economia si potrebbe argomentare che le competenze 
sono state un oggetto di studio e di interesse sin dagli al-
bori della disciplina, sebbene la denominazione corrente 
sia stata adottata solo da pochi decenni. Senza risalire al 
passato remoto, particolarmente fecondo è stato il filone 
di studi che prende le mosse dall’idea di capitale umano 
[Schultz 1961; Becker 1964]. Due sono i contributi da sot-
tolineare: in primo luogo i tentativi di messa a fuoco del 
capitale umano hanno richiesto di considerare non solo la 
quantità di istruzione formale ricevuta, ma anche il tipo di 
esperienza fatta nel corso della vita lavorativa; in secondo 
luogo, entrambi tali apporti sono stati ripetutamente og-
getto di tentativi di misurazione [Mincer 1974], diventando 
ingredienti abituali dei modelli e delle teorie economiche. 
La crescente disponibilità di dati ricavabili dalle inda-
gini internazionali sugli apprendimenti e sulle competenze 
(LSA, o Large Scale Assessments, di cui parleremo nel cap. 
5) hanno alimentato una mole di studi [ad esempio, Ha-
nushek e Woessmann 2008] volti a comprendere il ruolo 
giocato dalle competenze sia nei processi di crescita eco-
nomica, sia sulle traiettorie di reddito o occupazionali de-
gli individui. Nelle sue più recenti declinazioni la teoria 
del capitale umano tende a utilizzare l’idea di competenze 
come concetto-chiave per rilevare e misurare gli squilibri 
quali-quantitativi tra domanda e offerta di lavoro (skills mi-
smatch), riflesso di un’insoddisfacente sintonia tra la sfera 
dell’istruzione-formazione e quella del lavoro. 

Come sottolinea una recente rassegna nel campo 
dell’Economics of Education [Burgess 2016], l’istruzione, 
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che è chiamata a formare hard ma anche soft skills, si ri-
vela un fattore cruciale per numerose dimensioni dello 
sviluppo economico e sociale. A livello individuale, è stato 
dimostrato che il possesso di competenze formali e non 
formali influenza positivamente i guadagni, l’occupabilità, 
la possibilità di riuscire a vivere in un territorio avvantag-
giato, e si associa anche a migliori condizioni di salute, 
maggiore speranza di vita, attività intellettuali più soddi-
sfacenti, minore paura dell’incertezza e molti altri aspetti 
che consentono di vivere una buona vita. A livello collet-
tivo, c’è consenso tra gli economisti sul fatto che compe-
tenze più elevate producano effetti positivi sulla prosperità 
di un paese e sul suo tasso di crescita. In questo ampio fi-
lone di studi, che non disdegna di coniugare analisi e sug-
gerimenti di policy, l’allocazione di maggiori risorse verso 
sistemi efficaci di formazione delle competenze è sovente 
presentata anche come la politica più efficace per arginare 
e contrastare i rischi di disuguaglianza sociale e accrescere 
il grado di mobilità sociale intergenerazionale. 

Sul rapporto tra istruzione, crescita economica e coe-
sione sociale, l’economista statunitense e premio Nobel 
Heckman lavora da decenni a una linea di ricerca volta 
ad accertare quanto l’investimento educativo precoce (os-
sia rivolto alla prima infanzia) produca ricadute di lungo 
periodo in termini di formazione delle competenze e di 
incremento delle condizioni di benessere per la comunità. 
Accanto alla rilevanza delle competenze formali fornite 
dai processi educativi, gli studiosi dell’economia dell’istru-
zione prendono atto, come aveva fatto la psicologia del 
lavoro con Mc Clelland negli anni ’70, del limitato e de-
crescente valore predittivo delle certificazioni scolastiche 
e accademiche, anche perché basate essenzialmente sui 
saperi disciplinari (hard), e focalizzano la propria atten-
zione soprattutto sulle competenze trasversali o soft skills. 
Si tratta di una linea di ricerca e di riflessione assunta di 
recente in modo esplicito dallo stesso Heckman [2012] 
che sottolinea come il successo degli individui oggi non 
possa essere imputato alle sole hard skills, alle competenze 
cognitive formalizzate, ma dipenda sempre più anche da 
quelle non cognitive che si sviluppano intrecciandosi alle 
competenze formali. 
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L’interesse per le competenze non si sviluppa solo 
nell’ambito dell’economia del lavoro e dell’educazione, 
ma anche nel campo degli studi sulla tecnologia e l’in-
novazione. All’interno dell’economia dell’innovazione si 
segnala in Italia il contributo di Enzo Rullani [2004], un 
autore che ha guardato alle competenze come asset com-
petitivi per le organizzazioni e per gli stessi individui nel 
difficile ma inevitabile passaggio all’economia dell’immate-
riale, del digitale, dell’informazione. 

3.4. La fonte sociologica

Anche sul vasto terreno della sociologia le competenze 
sono state oggetto di considerazione e dibattiti. Un’area 
feconda è stata quella delle analisi dedicate alla comples-
sità dei fenomeni organizzativi e sociali, riferite in partico-
lare ai grandi processi di cambiamento del lavoro e delle 
organizzazioni. Sul piano internazionale l’autore di riferi-
mento è Drucker, mentre sulla scena nazionale spicca Fe-
derico Butera [2008]: entrambi parlano delle competenze 
come risorse intangibili, immateriali, riconoscendo ai co-
siddetti lavoratori della conoscenza un ruolo fondamentale 
nel passaggio alla società postindustriale. 

La riorganizzazione del lavoro postfordista, l’informa-
tizzazione, il ruolo sempre più centrale delle nuove tecno-
logie spostano l’attenzione dai saperi disciplinari – su cui 
è ancora imperniata l’istruzione – e dai ruoli professionali 
fissati nel sistema delle qualifiche, a saperi più complessi 
che richiedono inedite risorse di autonomia decisionale da 
parte degli individui. Tali dinamiche sono state indagate, 
con sfumature diverse, da studiosi come Nonaka e Takeu-
chi [1995], Polanyi [1966] e Wenger [1998]. D’altra parte, 
la progressiva scomparsa del lavoro stabile per tutta la vita 
sottopone le nuove generazioni a forme di versatilità, di 
autonomia progettuale e di gestione delle incertezze ben 
sintetizzate dall’espressione vite mobili di Elliot e Urry 
[2010]. Autori, come Giddens e Beck, hanno parlato di 
società del rischio e di società dell’incertezza, nelle quali 
la scomparsa di ruoli lavorativi stabili si traduce per gli in-
dividui nella necessità di disporre di competenze e di sa-
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peri che li rendano autonomi e capaci di gestire traiettorie 
lavorative poco lineari. In un clima di incertezza, sono le 
stesse imprese a chiedere al proprio personale di agire in 
situazioni mutevoli e scarsamente prevedibili: si passa così 
da strutture organizzative basate su ruoli professionali ben 
definiti e standardizzati a processi organizzativi più fluidi 
che richiedono individui capaci di gestire situazioni ine-
dite. Le competenze sono quindi strettamente connesse 
con il lavoro non routinario, flessibile: in tale contesto, es-
sere competenti vuol anche dire saper affrontare le crisi, 
dimostrare resilienza, gestire emergenze, criticità, conflitti. 

Il tema delle competenze affiora in diversi filoni di 
studi sociologici. Sulla scia di Touraine, ad esempio, il 
sociologo francese Dubet le considera come un potenzia-
mento della capacità di agire dei soggetti, la possibilità di 
mobilizzare le conoscenze nell’azione sociale. Anche il so-
ciologo italiano Lanzara nel suo lavoro Capacità negative 
del 1993 considera le competenze come risorse che con-
sentono agli individui di agire in situazioni critiche, lad-
dove è richiesta una scelta in condizioni di incertezza. Le 
competenze sono perciò identificate come elementi per 
potenziare l’agire individuale in situazioni sociali dense di 
incognite: hanno dunque a che fare, come dicono i socio-
logi francesi, con la dimensione dell’événementiel. 

Sempre in campo sociologico le competenze sono state 
messe in relazione con il concetto di capitale sociale, in 
quanto si formano innanzitutto all’interno di reti di rela-
zioni interindividuali e collettive: sono agite nei contesti, 
ma possono anche essere delle risorse per potenziare l’a-
gire individuale nel senso della soggettivazione e capacita-
zione. Inoltre le competenze non sono soltanto prerogativa 
delle relazioni tra gli individui, ma si attivano anche nelle 
relazioni degli individui con gli elementi tecnici e materiali 
del mondo [Viteritti 2012]. 

Anche altri studiosi [Gherardi e Nicolini 2004], che si 
collocano nel filone di studi sociologici inaugurato dal co-
siddetto practice turn, confermano l’idea delle competenze 
come processi relazionali basati su aspetti tecnico-scienti-
fici, processi sociali capaci di attivarsi in spazi relazionali, 
knowing-in-practice [Gherardi e Strati 2012]. La compe-
tenza cioè si genera a partire dalla pratica e deriva dalla 
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partecipazione a pratiche locali situate in contesti sociali e 
materiali. 

4. Le tante «forme» delle competenze: elenchi e declarato-
rie coniugano ideali individuali e normatività collettive 

4.1. Tassonomie e classificazioni

Vediamo ora più da vicino alcune delle declinazioni 
delle competenze: liste, classificazioni e declaratorie, ri-
cette per l’azione che, nel delineare i comportamenti idea li 
suggeriti agli individui, finiscono per delineare frames di 
normatività collettiva. Il tema delle liste rimanda a esi-
genze tassonomiche/classificatorie che peraltro non sono 
nuove nella ricerca educativa, a partire dalla tassonomia di 
Bloom [Bloom et al. 1956] sulle tappe di apprendimento 
inteso come apprendimento in azione. Tale tassonomia 
formalizza le fasi di acquisizione e familiarizzazione di in-
formazioni o di teorie. È utilizzata soprattutto in psicolo-
gia dell’educazione per individuare le tappe dell’apprendi-
mento e gli obiettivi che gli educatori dovrebbero definire 
per i loro studenti; essa divide gli obiettivi in tre domini: 
cognitivo, affettivo e psicomotorio (a volte semplificati in 
«conoscere/testa», «sentire/cuore» e «fare/mani»). Uno 
degli obiettivi della tassonomia di Bloom è quello di mo-
tivare gli educatori a concentrarsi su tutti e tre i domini, 
creando un approccio educativo più olistico. 

Una classificazione che nei decenni successivi ha visto 
cimentarsi diversi autori è quella che suddivide le compe-
tenze in cognitive e non cognitive, rispettivamente deno-
minate anche hard (quelle più quantificabili e misurabili, 
relative ai saperi disciplinari codificati) e soft. Le compe-
tenze non cognitive sono state spesso presentate come una 
dimensione aggiuntiva/parallela delle conoscenze/skills, 
alludendo alle risorse della personalità, alla sfera emotiva 
e motivazionale, alle competenze sociali. Sul piano inter-
nazionale uno dei contributi che hanno avuto più successo 
per definire le competenze non cognitive è certamente 
quello dei Big Five di Costa e McCrae [1992]. All’inter-
sezione tra psicometria, psicologia sperimentale e analisi 



34

fattoriale, Costa e McCrae individuano cinque grandi di-
mensioni o tratti di personalità, risorse individuali consi-
derate quasi innate: estroversione-introversione, gradevo-
lezza-sgradevolezza, coscienziosità-negligenza, nevrotici-
smo-stabilità emotiva, apertura-chiusura mentale. Queste 
dimensioni derivano da studi psicolessicali per descrivere 
le diversità tra individui. La loro base teorica contrasta le 
teorie psicoanalitiche e valorizza invece gli aspetti della 
predisposizione genetica e della struttura della persona-
lità. Altri contributi molto influenti, sempre in campo 
psicologico, sono i lavori di Daniel Goleman sull’intelli-
genza emotiva [1995] e sull’intelligenza sociale [2011], che 
hanno in qualche misura attenuato la contrapposizione 
fra cognitivo e non cognitivo. Componenti fondamentali 
di tali forme di intelligenza sono infatti la conoscenza e la 
comprensione dei sentimenti propri e altrui, presupposti 
necessari di un’efficace autoregolazione e dello sviluppo 
di abilità o competenze sociali. All’influenza di contributi 
come questi si deve il recente focalizzarsi dell’attenzione 
degli studiosi e di agenzie internazionali quali l’OCSE 
sulle competenze socioemotive, che possono avere una 
doppia connotazione: sociale e personale. Al primo livello 
appartengono ad esempio, l’empatia, il saper comunicare, 
lavorare in gruppo ed esercitare la leadership (organizzare, 
gestire e influenzare le persone, stimolarne crescita profes-
sionale e motivazioni, risolvere conflitti). Al secondo i già 
menzionati tratti della personalità (ad esempio, i Big Five), 
la consapevolezza e la regolazione delle emozioni, il con-
trollo dello stress, l’automotivazione.

Comunque denominate (competenze non cognitive, 
socioemotive, soft skills), queste sono solo una parte della 
categoria più ampia delle competenze trasversali (o generi-
che), che abbracciano anche competenze cognitive non di 
tipo disciplinare e contenutistico, ma di tipo processuale 
e tendenzialmente interdisciplinare: ad esempio, la citatis-
sima capacità di risolvere problemi. Ma alle competenze 
trasversali di natura cognitiva sono state indirizzate anche 
delle critiche: ad esempio, Rey [1996] ha sostenuto che 
le capacità cognitive sono sempre circoscritte da un og-
getto e da una metodologia disciplinare. La competenza, 
trasversale o meno che sia, è comunque una funzione plu-
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rifattoriale, che comprende conoscenze, saper fare, ragio-
namenti, memoria, schemi motori e sensoriali, ecc. Essa, 
quindi, non è comportamentale in sé stessa ma presup-
pone operazioni mentali intenzionali e diventa competenza 
solo in quanto dà luogo a un’azione. A proposito di tra-
sversalità, è sempre difficile dire se una competenza pro-
fessionale sia propria degli individui e li accompagni lungo 
il loro percorso occupazionale o sia spendibile solo entro 
uno specifico contesto lavorativo. È questa della trasferi-
bilità una delle questioni critiche del dibattito scientifico 
sulle competenze, come vedremo più ampiamente nel 
prossimo capitolo 2. 

4.2. Liste di competenze: in campo manageriale, ma non 
solo

È soprattutto in campo manageriale che le «liste» 
delle competenze (mai complete, mai davvero soddisfa-
centi, sempre incalzate da un’ultima più promettente 
della precedente) hanno conosciuto grande fortuna. Pen-
sate per imprese medio-grandi, le liste prescrivono espli-
citamente o implicitamente modelli di comportamento, 
incapsulando l’azione individuale e collettiva dentro di-
spositivi di gestione e di sviluppo delle risorse umane. 
Possono prendere la forma di criteri e regole per il re-
clutamento, la formazione, la valutazione, o ancora per la 
dinamica delle carriere. Fra i tanti esempi possibili se ne 
segnalano due che hanno informato (e tuttora informano) 
il sapere organizzativo e manageriale. Il primo riguarda la 
distinzione classica definita da Boyatzis [1982] tra compe-
tenze di soglia e competenze distintive: le competenze di 
soglia sono caratteristiche essenziali (conoscenze e skills 
elementari) necessarie per essere minimamente efficaci 
nelle situazioni di lavoro; le competenze distintive si tra-
ducono invece in una performance superiore nel compito 
o nell’attività. Un secondo esempio è il già citato «mo-
dello iceberg» di Spencer e Spencer [1993], con i suoi 
diversi livelli di profondità delle competenze. Da questo 
schema derivano dispositivi di successo applicabili in tutti 
i contesti di lavoro per formare quel che gli autori defini-
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scono il «dizionario delle competenze»: il livello emerso 
delle conoscenze e delle abilità è più malleabile e miglio-
rabile, mentre le dimensioni più profonde relative ai va-
lori, ai tratti personali e alle motivazioni risultano meno 
facilmente modificabili.

La produzione di liste non resta comunque confinata 
alla dimensione aziendale, ma si estende anche a contesti 
più ampi. Abbiamo già avuto modo di considerare l’e-
lenco delle 8 competenze-chiave europee che delineano 
un profilo ideale di cittadinanza e per l’apprendimento 
permanente (par. 2.3). Vi sono altri elenchi di competenze 
che tentano di anticipare sul piano della rappresentazione 
e con finalità educative esigenze generali dei sistemi so-
ciali. Un buon esempio in tal senso è il Global Competence 
Model [Hunter, White e Godbey 2006] che presenta una 
combinazione di conoscenze, skills e attitudini necessa-
ria per vivere interagendo positivamente ed efficacemente 
con gli altri in un mondo globale. Ricavate da un’indagine 
Delphi che ha coinvolto responsabili risorse umane, mana-
ger di aziende globali, funzionari delle Nazioni Unite, for-
matori interculturali e altri esperti, le competenze globali 
di cittadinanza vengono visivamente rappresentate come 
cerchi concentrici: dal livello centrale della autoconsape-
volezza alle competenze sociali e interculturali del cerchio 
più esterno. Il Global Competence Model si traduce così in 
una tassonomia delle competenze di cittadinanza globale, 
in risposta alle sollecitazioni educative derivanti dalla cre-
scente diversità culturale e religiosa. 

Un’ulteriore rappresentazione delle competenze è 
quella proposta dall’Unesco, istituzione che da tempo 
presidia il tema del futuro dei sistemi educativi [Unesco 
2016, Marope et al. 2017]. La visione delle competenze è 
piuttosto vasta e abbraccia i modi e i contesti in cui que-
ste si formano e si usano. La rappresentazione propo-
sta dall’Unesco valorizza sia le competenze cognitive che 
quelle socioemozionali; investe più sfere poiché proietta 
le competenze negli ambiti del lavoro, dell’educazione e 
della vita quotidiana; soprattutto, si interroga a fondo sulla 
connessione tra competenze e curriculum, tema cruciale in 
campo educativo che sarà ampiamente ripreso di seguito 
(in particolare nei capp. 4 e 6).
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Liste, declaratorie, tassonomie fanno delle competenze 
dispositivi della contemporaneità, bussole più o meno effi-
caci per orientare, non solo sulla scena nazionale ed euro-
pea, le policy del lavoro, dell’istruzione, della formazione e 
della cittadinanza. 

5. La formazione delle competenze nei sistemi educativi: 
una sfida in atto o solo una moda del momento?

5.1. Cosa diventano le competenze in campo educativo

Nelle ultime decadi il tema delle competenze ha in-
vestito progressivamente anche il campo dell’educazione, 
fino a spostarvi il suo baricentro. Come i contesti forma-
tivi hanno cercato di fare propria la prospettiva delle com-
petenze? È possibile «formare per competenze» [Benadusi 
e Di Francesco 2002] nella scuola e all’università? Come 
le competenze entrano nel dibattito culturale relativo ai 
processi formativi e educativi, sia con riferimento ai curri-
culum, sia ai processi di valutazione e certificazione? [Per-
renoud 2000; Le Boterf 2010; Bresciani 1997; 2001].

Le elaborazioni concettuali sorte sul versante lavoro-
organizzazione-risorse umane arrivano alla formazione 
professionale e nel settore dell’istruzione non senza in-
contrare resistenze e difficoltà [Ropé e Tanguy 1994]. 
Non si tratta però di un processo di colonizzazione, per 
due motivi. Perché, come si argomenterà più ampiamente 
nel capitolo 4, preesistevano nelle scienze e nelle pratiche 
dell’educazione elaborazioni endogene che pur non impie-
gando il termine competenza come costrutto teorico ne 
anticipavano alcuni tratti essenziali: ci riferiamo in partico-
lare al pragmatismo filosofico e all’attivismo pedagogico di 
Dewey, alla pedagogia degli obiettivi e al movimento dei 
learning outcomes, tradizioni sicuramente eterogenee. 

Inoltre, tra i due campi (lavoro e istruzione) esistono 
differenze:

job requirement, 
nel campo educativo è un life requirement e si pone dun-
que come un potenziale a più ampio spettro;
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-
tenze, non è perfettamente traslabile dal mondo della pro-
duzione a quello della formazione. Ci si chiede fino a che 
punto la scuola e l’università possono essere uno spazio di 
azione o – riprendendo la definizione EQF – di «autono-
mia e responsabilità» per gli studenti; 

l’approccio per competenze incontra tenaci ostilità nel 
mondo intellettuale e fra gli insegnanti. Argomenti prin-
cipali di queste resistenze sono: umanesimo contro utili-
tarismo [Nash 1970], teoria contro pratica, universalismo 
contro contestualismo.

Tuttavia non mancano le similitudini. La plurifattoria-
lità o pluridimensionalità del tema non viene interpretata 
in modo sostanzialmente diverso in campo educativo e sul 
versante del lavoro, eccetto che per il maggior peso rispet-
tivamente attribuito alle conoscenze dichiarative (know 
what) e procedurali (know how). 

Le già citate raccomandazioni della Commissione eu-
ropea sulle key-competences per l’apprendimento per-
manente (2006), che conferiscono alle competenze una 
posizione logicamente sovraordinata rispetto a cono-
scenze, abilità e atteggiamenti, appaiono al momento la 
definizione di riferimento per quanto riguarda la scuola. 
All’assenza di un robusto impianto teorico sopperisce 
evidentemente l’autorevolezza dell’istituzione. E non solo 
in Europa, se è vero che la formulazione del concetto da 
parte della National Postsecondary Education Cooperative 
(NPEC) statunitense – a combination of skills, abilities and 
knowledge needed to perform a specific task – appare del 
tutto consonante con quella della Commissione.

Sul piano internazionale il tema delle competenze si 
lega a quei filoni di innovazione, ad esempio quello dei 
learning outcomes, che spostano l’asse sugli obiettivi e sui 
risultati di apprendimento. Esperienze nazionali di riforma 
dei sistemi educativi (ad esempio, Québec e Finlandia di 
cui si dirà nel cap. 4) ne hanno fatto un elemento di tra-
sformazione del modo di «fare scuola». Questo perché le 
competenze mettono in questione la centralità dei saperi 
disciplinari, la loro autosufficienza come oggetti cognitivi e 
più in generale il modello trasmissivo di istruzione. Come 
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detto le competenze obbligano a ripensare curricoli, ruoli 
e tradizioni educative, rinviano a modi diversi di appren-
dere a scuola e sfidano i modelli di policy a senso unico 
(top down) ampliando lo spazio della regolazione locale 
(da parte di scuole e università), cui solo in parte hanno 
dato risposta le recenti riforme in direzione dell’autono-
mia.

Il tema diventa così, anche in Italia, un segnale di ne-
cessità di cambiamento nel modo di immaginare e realiz-
zare le pratiche educative. Vedremo nel capitolo 6 come 
le competenze abbiano accompagnato e stiano accompa-
gnando alcune delle traiettorie di innovazione educativa, a 
partire dagli anni ’80 fino alle attuali sperimentazioni che 
investono la progettazione didattica per competenze, la 
loro valutazione e la loro certificazione. Non fa eccezione 
l’alternanza scuola-lavoro, resa da pochi anni obbligatoria, 
che vede oggi le istituzioni scolastiche impegnate nella ri-
cerca di alleanze per la formazione delle competenze. 

Infine, il tema delle competenze riaffiora come do-
manda culturale di formazione dei docenti, e pure dei di-
rigenti scolastici: non solo per poter progettare, valutare 
e insegnare per competenze dimensioni dell’azione edu-
cativa per molti docenti ancora poco esplorate; ma anche 
perché la stessa professione docente è stata oggetto di ri-
considerazione alla luce del paradigma delle competenze: 
diversi studi sono emersi in questi anni a partire dal lavoro 
di Perrenoud [1999] sulle competenze degli insegnanti, 
tradotto in Italia nel 2010. Le 10 competenze degli inse-
gnanti individuate da Perrenoud provano a rimettere in 
moto la professione insegnante alle prese con le sfide del 
mondo contemporaneo ai contesti educativi, in un mo-
mento in cui altri sociologi, come Dubet, collocano la crisi 
della funzione docente entro una cornice di «desacraliz-
zazione» dei sistemi istituzionali. La professione dirigente 
è anch’essa interessata da studi e ricerche che indagano 
quali nuove competenze siano necessarie per la gestione 
della scuola proiettata verso l’autonomia [Ianes e Crame-
rotti 2016; Boccia 2017]. 
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5.2. Le competenze tra università e lavoro

Il vento delle competenze ha iniziato a soffiare anche 
sul mondo dell’istruzione universitaria. Esse sono diven-
tate fondamentali sin dalla fase di progettazione dell’of-
ferta formativa, e per la sua descrizione ufficiale attra-
verso il Quadro dei titoli italiani (QTI), introdotte dai 
cosiddetti descrittori di Dublino: nel definire gli ordina-
menti didattici dei corsi di laurea (e laurea magistrale), 
le università sono chiamate a specificare gli obiettivi for-
mativi in termini di risultati di apprendimento attesi se-
guendo tale sistema di descrittori adottato in sede euro-
pea. I descrittori di Dublino, che definiscono traguardi 
comuni a tutti i laureati di un corso di studio, sono 
espressi non solo in termini di conoscenze ma anche di 
competenze. I descrittori sono enunciazioni generali dei 
tipici risultati conseguiti dagli studenti che hanno otte-
nuto un titolo alla conclusione di un determinato ciclo 
di studi. Non hanno carattere prescrittivo, ma mirano a 
qualificare la natura del titolo nel suo complesso, senza 
utilizzare perimetri disciplinari o professionali. I descrit-
tori di Dublino si articolano in:

knowledge 
and understanding);

(applying knowledge and understanding);
making judgements);

communication skills);
learning skills). 

A partire dai descrittori di Dublino, le competenze at-
tese dovrebbero diventare un parametro di riferimento per 
la nuova stagione dell’assicurazione della qualità e per le 
nuove procedure di valutazione della qualità della didat-
tica universitaria, ancora in fase di gestazione. È questa 
una delle partite più interessanti e al tempo stesso delicate 
che l’università italiana sarà chiamata a giocare nel pros-
simo futuro. Peraltro, come e forse più che nella scuola, in 
ambito accademico l’approccio delle competenze mette in 
discussione le rigide compartimentazioni disciplinari ed è 
dunque visto non solo come un elemento di promettente 
innovazione didattica, ma anche come un tentativo non 
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sempre ben accetto di destabilizzare assetti organizzativi 
consolidati.

Forse anche per questo non hanno finora avuto grande 
successo i tentativi di rilevazione delle competenze in 
campo universitario. Si possono citare le due esperienze 
TECO (da TEst sulle COmpetenze)4, condotte dall’AN-
VUR in collaborazione con diversi atenei (12 nel 2013 e 
24 nel 2015), per misurare i livelli delle competenze ac-
quisite dai laureandi italiani. Nate con l’idea di fornire 
indicazioni utili alla valutazione della qualità dei processi 
formativi e all’accreditamento di corsi di laurea e atenei, 
le indagini hanno finito per rivelare diverse criticità meto-
dologiche (ad esempio, una forte autoselezione degli stu-
denti partecipanti) e pure costi giudicati eccessivi. L’AN-
VUR nel 2016 ha ridefinito l’intero disegno di ricerca, sia 
per le competenze trasversali sia per quelle disciplinari, ha 
programmato una rilevazione anche per gli studenti del 1o 
anno e ha già effettuato le indagini pilota relative alla lite-
racy e alla numeracy. Contemporaneamente è stato definito 
il framework di riferimento per un prima prova di problem 
solving trasversale e sono state avviate le procedure per 
la formulazione condivisa degli obiettivi nel campo delle 
competenze disciplinari, che saranno declinati rispetto ai 5 
descrittori di Dublino [Ciolfi et al. 2017]. 

Un’interessante lettura del tema competenze al passag-
gio dall’università al lavoro è fornita dal Sistema Informa-
tivo Excelsior, che ricostruisce a cadenza annuale e trime-
strale il quadro previsionale della domanda di lavoro e dei 
fabbisogni professionali e formativi espressi dalle imprese 
italiane, con un dettaglio territoriale fine (regioni e pro-
vince). Nelle ultime edizioni Excelsior ha esplorato anche 
la domanda di competenze, rivelando quali sono quelle 
che le imprese ritengono irrinunciabili per le assunzioni 
previste. 

Sul piano delle conoscenze, non soltanto per le pro-
fessioni più qualificate, risulta molto importante la padro-
nanza di almeno una lingua straniera e altrettanto impor-

4 TECO ha trasposto in Italia il CLA+ (Collegiate-Level Asses-
sment) adottato dai college americani e il Progetto AHELO (Assessing 
Higher Education Learning Outcomes) dell’OCSE. 



42

tanti sono le capacità di utilizzo degli strumenti informa-
tici. Ma anche le competenze di carattere trasversale, le 
cosiddette soft skills, legate principalmente alle attitudini 
e ai percorsi personali, sono ritenute assai importanti. In 
particolare quando assumono personale laureato, le im-
prese italiane tengono in grande considerazione la capa-
cità comunicativa scritta e orale, la capacità di lavorare 
in gruppo, la capacità di risolvere problemi, la capacità 
di adattamento e di lavorare in autonomia. È interessante 
notare che queste stesse competenze trasversali sono state 
oggetto di un’altra rilevazione, condotta da AlmaLaurea5 
nel 2014 sui laureati: in questo caso a essere indagata era 
la percezione dei neolaureati in merito alla capacità del 
corso di laurea appena concluso di fornire loro quelle 
stesse competenze trasversali. Il confronto speculare, per i 
diversi gruppi disciplinari, tra i requisiti richiesti dalle im-
prese e la percezione dei laureati di possederli (o meno) 
offre alcuni indizi sugli attuali squilibri tra domanda e of-
ferta di competenze.

Le università, anche per l’inerzia dei modelli didattici 
tradizionali, sembrano per il momento ancora privilegiare 
la via prevalentemente trasmissiva della conoscenza. Ma 
quello che abbiamo definito «vento delle competenze» 
– riscontrabile tanto nella recente normativa per l’istru-
zione superiore, quanto negli orientamenti della domanda 
espressa dalle imprese – sta inducendo una riconsidera-
zione del rapporto tra sapere accademico e sapere pratico: 
in modo non ancora generalizzato, ma piuttosto a macchia 
di leopardo, è ormai avviato il ripensamento dei metodi e 
degli obiettivi didattici propri dell’istruzione universitaria.

6. Alcune considerazioni per concludere

A conclusione di questo viaggio intorno al tema delle 
competenze, alle sue origini, concezioni e applicazioni, 
si segnalano alcune questioni che contribuiscono a mo-
strarne forza e problematicità. 

5 Le indagini AlmaLaurea sulla condizione occupazionale dei lau-
reati sono consultabili sul sito www.almalaurea. 
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Una prima questione che ha percorso tutta la tratta-
zione del capitolo riguarda l’attualità/inattualità del tema. 
Nel corso degli ultimi 30 anni il discorso sulle compe-
tenze ha viaggiato in più interpretazioni, contesti e prati-
che: in ogni tappa del viaggio si è aperto a nuove forme 
di rinascita, e questo ha impedito che perdesse di rilievo. 
Si possono distinguere due dimensioni parallele del cam-
mino fin qui fatto. Da un lato c’è stato il viaggio delle 
competenze intese come skills, di maggiore rilevanza nel 
dibattito anglosassone: abilità e comportamenti per il la-
voro, dispositivi di sviluppo e gestione delle risorse umane 
e professionali. Dall’altro, dimensione che sarà trattata in 
modo approfondito nei prossimi capitoli, le competenze 
sono state viste come dispositivi del mondo dell’educa-
zione e della formazione, con maggiori sviluppi nel dibat-
tito francofono. In questo secondo campo le competenze 
hanno assunto significati più articolati, oltre le abilità e il 
saper fare, e si sono configurate come risorse sia di tipo 
cognitivo che etico-morale per la formazione degli indivi-
dui. Tra le due dimensioni si possono riscontrare analogie 
e discontinuità. È, ad esempio, analoga la forza dirom-
pente con la quale agisce il concetto di competenza sia nel 
mondo dell’educazione sia in quello del lavoro, eviden-
ziando le crisi speculari dei saperi disciplinari e dei ruoli 
professionali. Ma mentre nel mondo del lavoro il concetto 
di competenze ha conservato una valenza settoriale e spe-
cifica, giunto nel mondo dell’educazione ha assunto tratti 
più generalisti e complessi. La sensazione è che, una volta 
uscite dal mondo delle aziende per interessare i sistemi 
educativi, piuttosto che perdere la loro forza le compe-
tenze l’abbiano vista crescere. 

Le competenze, come detto, chiedono di andare oltre 
i ruoli e oltre le discipline. Fino a che punto se ne può 
auspicare il superamento? Rappresentano una vera libe-
razione o rischiano di essere un indebolimento di assetti 
che hanno comunque consentito lo sviluppo delle società 
moderne come oggi le conosciamo? Come vedremo oltre, 
le competenze possono rappresentare un nuovo quadro di 
riferimento per la formazione e le politiche del lavoro, ma 
richiedono l’elaborazione e la messa in atto di metodologie 
e strumenti d’azione che devono ancora maturare e sedi-
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mentarsi. In altre parole, il loro viaggio è lungi dall’essere 
concluso. 

Una seconda questione riguarda il fatto che le com-
petenze rappresentano idealmente un ponte, un canale di 
collegamento, tra pratiche formative e lavorative, e tra po-
litiche dell’istruzione e del lavoro. Funzionano dal basso 
come attivatori di risorse individuali e collettive per la 
vita professionale, formativa e educativa, ma possono an-
che diventare dispositivi di policy calabili dall’alto. La loro 
ambizione può limitarsi a normare i comportamenti in-
dividuali, ma anche mirare a consentire lo sviluppo delle 
potenzialità inespresse dei sistemi educativi. La fluidità tra 
pratiche e policy non è scontata: le competenze sono sem-
pre in tensione tra l’essere spazi d’azione e dispositivi di 
controllo. Da un lato si presentano, come abbiamo visto, 
sotto forma di tassonomie, misurazioni e standard, dunque 
come strumento di regolazione, controllo e verifica: ad 
esempio, nella gestione delle risorse umane. D’altro lato 
le competenze sono disposizioni nell’agire delle persone, 
e come tali rispecchiano – e dovrebbero rispettare – tutta 
la gamma delle differenze. La compresenza di questi due 
piani può creare tensioni. 

Un’ultima questione è quella del come: come susci-
tarle, come irrobustirle, come evitare che appassiscano? 
Quali sono i meccanismi pedagogici e pratici più idonei 
per la loro formazione, attivazione e riconoscimento? Let-
teratura e ricerca educativa recenti ci dicono che le com-
petenze implicano coraggiose innovazioni didattiche. Si 
pongono in una circolarità di innovazione che richiede 
insieme nuove pratiche di insegnamento e apprendimento. 
Rompendo il tabù della gerarchia dei saperi e delle posi-
zioni occupazionali le competenze possono diventare una 
risorsa di cambiamento per i processi educativi e profes-
sionali, ed è proprio questa la sfida – dagli esiti tutt’altro 
che scontati – che caratterizzerà le prossime tappe del 
viaggio delle competenze. 


