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I Quaderni Idee per l’innovazione nella formazione professionale 
nascono su iniziativa della Scuola universitaria federale 
per la formazione professionale (SUFFP) e della Conferenza 
della Svizzera italiana per la formazione continua degli adulti 
(CFC) con un triplice intento. 

In primo luogo, raccogliere i testi delle conferenze aperte 
al pubblico promosse dalle due istituzioni nell’ambito del ciclo 
di conferenze Un’o� icina delle idee: incontri per l’innovazione 
nella formazione professionale, mirati a promuovere occasioni 
di scambio sui grandi temi dell’attualità e i loro risvolti 
sull’economia, sulla formazione e sulla società.

In secondo luogo, mettere a disposizione uno spazio dove 
condividere risultati di ricerca, spunti di riflessione e materiali 
prodotti nel quadro delle attività di formazione e ricerca 
dalle due istituzioni coinvolte, off rendo una cassa di risonanza 
ad attività innovative e sperimentali i cui confini, per i temi, 
le metodologie, le prospettive sviluppate, meritano di essere 
divulgati. È in questo secondo intento che si colloca il presente 
terzo numero dei Quaderni, testimoniando del lavoro di 
ricerca dapprima regionale e in seguito nazionale condotto 
negli ultimi sei anni dalla SUFFP in collaborazione con vari 
partner sul tema delle tecnologie nel settore delle cure.

In terzo luogo, i Quaderni vogliono off rire anche ad altre 
istituzioni formative attive sul territorio una piattaforma grazie 
alla quale dialogare su temi di comune interesse, favorendo 
in questo modo la messa in comune di esperienze e pratiche 
significative da cui la formazione professionale possa trarre 
giovamento.
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Introduzione

Per la presente rivista è un piacere e un onore poter documentare, attra-
verso i testi qui pubblicati, una buona parte delle prospettive di analisi, di 
ricerca e di pratica presentate in occasione del Congresso 2024 della Società 
svizzera di ricerca in educazione, svoltosi a Locarno dal 26 al 28 giugno. 

Organizzato dal Dipartimento formazione e apprendimento della 
Scuola universitaria professionale della Svizzera italiana, in collaborazio-
ne con la sede della Svizzera italiana della Scuola universitaria federale 
per la formazione professionale e con la Società svizzera per la forma-
zione degli insegnanti, l’incontro di studio si è chinato su un tema – le 
competenze trasversali – che nei decenni ha saputo alimentare una vasta 
letteratura e un non meno vasto (e acceso) dibattito sul senso della for-
mazione nella sua relazione con le varie istanze societali in cui viene ad 
inscriversi la sua prassi. 

Quella delle competenze trasversali è infatti una questione attorno 
alla quale oggi è possibile misurare, per un verso, il rapporto che forma-
zione, educazione e istruzione intrattengono con la società da cui dipen-
dono, in particolare con le istanze più sensibili e interessate ai loro ri-
sultati, e, per altro verso, l’incertezza che anima questa stessa società in 
termini di bisogni e obiettivi. 

Quando non è più chiaro ciò di cui si necessita, poiché una innova-
zione senza requie rende imprevedibile qualsiasi scenario, non solo la 
formazione non può avere mai fi ne, ma anche la sua modalità deve poter 
essere commisurata a questo piano di incertezza come aperta e provvida 
di potenzialità, idealmente svicolata da qualsiasi determinazione. 

“Trasversali” le competenze lo sono, appunto, nella misura in cui vie-
ne chiesto loro di farsi carico di un indeterminato rispetto al quale, se è la 
situazione a decidere di volta in volta cosa sia necessario mobilitare per 
poterla interpretare, aff rontare e, quindi, per poterne approfi ttare, è però 
il soggetto nella sua libera disposizione a dover disporre creativamente e 
reattivamente delle risorse indispensabili al compito. 

Indipendentemente da quello che sarà lo spartito, qui ci si aspetta 
una lettura sempre nuovamente adeguata che sappia trarre dall’impre-
vedibilità del contesto, ma anche dalla sua indiscutibile normatività, gli 
schemi di azione più adeguati. Anziché essere addestrata su uno scenario 
determinato, e se del caso emendabile, si tratta di una lettura cui si chie-
de di reggere un’inesauribile capacità di adeguamento concorrenziale ai 
contesti di volta in volta attualizzati dalla realtà sociale. In questo sen-
so, educare alle competenze trasversali signifi ca necessariamente anche 
sempre educare alla fl essibilità e alla resilienza.

Non è allora un caso che il discorso sulle competenze trasversali 
emerga negli stessi anni in cui l’economia è dominata dalla questione del-
lo sviluppo della competitività e dell’occupazione, a fronte di un mercato 
sempre più mobile e spietato quando è in gioco la rincorsa alla migliore 
redditività, in un mondo ormai reso permeabile dalla globalizzazione. 
Così come non è un caso che il discorso sulle competenze corra paral-
lelo al rilievo assegnato in campo imprenditoriale al tema del “capitale 
umano”. Sono entrambi indicatori di un cambiamento non solo nella per-
cezione di ciò che signifi chi incidere nella propria realtà di riferimento, 
ma anche, più radicalmente, di ciò che è possibile intendere con “realtà 
di riferimento”: una dimensione da plasmare o una misura insindacabile 
cui commisurarsi in modo più o meno virtuoso? 

Se a prevalere è il secondo signifi cato, la formazione si trova dinnan-
zi al compito preciso di istituire un’alleanza con le forze sociali per cui ciò 
che è dato, volta a volta, vale come orizzonte inemendabile della creazione 
del valore, occasione per attività imprenditoriali capaci di fare mercato. 
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Il discorso sulle competenze entra nella scuola, quando a partire dagli 
anni Ottanta si aff erma questa considerazione economicista del mondo; 
quando anche la formazione si presenta come una risorsa che deve poter 
concorrere al disegno generale dell’imprenditorializzazione della società 
e degli individui. L’idea è dunque quella di istituire una nuova e diversa 
permeabilità, una nuova alleanza, tra mondo della conoscenza e mondo 
delle attività produttive, secondo una retroazione del secondo sul primo 
in grado fare di quest’ultimo un bene che abbia lo stesso valore di qualsiasi 
altro bene scambiabile sul mercato. Lavoro e saperi devono potersi incon-
trare, per alimentarsi a vicenda e il luogo di questo incontro è appunto la 
competenza. Mentre la sua trasversalità, quando sono in gioco le so�  skills, 
è il surplus necessario laddove il lavoro rimane opaco e indeterminato, a 
causa di un’innovazione disruttiva che, come detto, non permette di pre-
vedere e pianifi care le forme future della produzione del valore. Allora 
non rimane altro che puntare tutto sulle risorse dei soggetti, sulla loro 
capacità innovativa, relazionale, empatica, emotiva, intuitiva, progettua-
le. Come dire: non posso insegnarti quello che farai, ma posso insegnar-
ti ad essere quello che sarai chiamato a fare. È il capovolgimento della 
 Bildung classica, la quale nel suo incorreggibile idealismo avrebbe voluto 
che ognuno potesse fare ciò che è, secondo la sua essenza più propria. 

Il presente quaderno interroga il tema delle competenze trasversali, 
secondo direttrici e prospettive diverse. Esso off re uno spaccato di come 
nei percorsi formativi, nelle loro pratiche o nelle attività di ricerca sul 
tema, le competenze trasversali, al di là delle defi nizioni di cui parla la 
relativa letteratura, hanno concretamente trovato spazio all’interno della 
formazione e della ricerca. Il lettore potrà così confrontarsi con contribu-
ti concettuali e con interventi empirici inerenti a vari contesti e curricula 
e ai diversi ambiti in cui sono richieste le competenze (sostenibilità, digi-
talizzazione, ecc.).

 Concretamente, la pubblicazione rende visibili alcuni dei percorsi 
attraverso cui la scuola si è appropriata del tema delle competenze tra-
sversali per farne qualcosa in relazione a ciò che, indipendentemente dai 
tempi e dalla loro pressione su obiettivi e fi nalità, rimane un suo compito 
principale: contribuire alla crescita della comunità che vi prende parte, 
aiutandola a divenire e a educarsi secondo le potenzialità di ognuno. 

Sarebbe già di per sé un successo se questo quaderno riuscisse a mo-
strare come il riferimento alle competenze trasversali possa costituire 
una risposta creativa ai limiti del nozionismo scolastico, il peggior nemi-
co dell’insegnamento disciplinare. Pur sapendo che l’acquisizione di una 
competenza presuppone sempre il confronto con le discipline e i loro con-
tenuti. Non si vola meglio eliminando la resistenza dell’aria: non si vola 
aff atto. 

Da questo punto di vista, giova ricordare che l’introduzione del con-
cetto di competenza nei curricula formativi , dapprima aziendali poi sco-
lastici, in ambito americano a fi ne anni ʻ70 e infi ne la sua implementa-
zione programmatica in Europa negli anni ʻ90, indipendentemente dalle 
motivazioni più esplicitamente pragmatiche, nei fatti promuoveva una 
selezione professionale e scolastica non misurabile esclusivamente sugli 
indicatori classici (test di intelligenza e del QI, test cognitivi astratti, co-
noscenze teoriche). Un ripensamento che doveva permettere di valutare 
i profi lli e le capacità in base ad altre potenzialità non meno rilevanti che 
il sistema selettivo tradizionale non era in grado di intercettare. Si può 
dunque leggere dietro questa preoccupazione, al di là del suo innegabile 
utilitarismo, un primo importante impulso di inclusività e di superamen-
to del mero criterio “scolastico” per la riuscita professionale. È un disegno 
che mantiene ancora oggi tutta la sua attualità, sempre che si sia disposti 
a riconoscere come una reale competenza, sia essa trasversale o meno, 
richieda elevata cultura e sapere settoriale.
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E sarebbe un successo ancora più grande, se i materiali presentati, sia pur 
nella loro eterogeneità, ci aiutassero a capire che, per le istituzioni forma-
tive, il ricorso alle competenze trasversali non può costituire l’alibi dietro 
cui nascondere la loro rinuncia a pensarsi in quanto agenti costruttori di 
futuro. L’educazione alla resilienza e alla fl essibilità non deve essere l’u-
nico obiettivo. Altrimenti signifi cherebbe accettare l’idea di non aver più 
alcuna presa sul mondo. In questo caso, tutto si limiterebbe ad assicura-
re buone strategie di integrazione in uno spazio dato e incontrovertibi-
le. Questa non può essere la sola prospettiva della formazione, perché se 
così fosse essa rinuncerebbe, appunto, alla sua agentività. Per fare bene 
il nostro lavoro dobbiamo continuare a credere che educare, formare e 
istruire siano qualcosa di più di semplici risorse in funzione adattiva.

Ad aprire il quaderno saranno i testi di tre conferenze plenarie, ossia 
quattro voci autorevoli che aff ronteranno alcuni importanti aspetti con-
nessi alle competenze trasversali. A seguire una rifl essione più generale 
sulla natura e la funzione delle competenze trasversali, condotta a più 
voci, in un dibattito che coinvolge persone attive in diversi ambiti forma-
tivi e il cui sguardo copre quindi realtà diverse.

Le successive parti del quaderno raccolgono gli interventi attorno ad 
alcuni nuclei tematici, cominciando dal ruolo che le competenze trasver-
sali possono giocare sul piano dello sviluppo professionale. Si prosegue 
con una focalizzazione sulla formazione degli e delle insegnanti, con 
contributi che possono spaziare dal piano teorico a quello empirico, pro-
ponendo soluzioni e rifl essioni sia per insegnare le competenze trasversa-
li, sia per formare gli e le insegnanti a farlo. In seguito, si aff ronta il tema 
del monitoraggio e della valutazione, ossia come si possono monitorare 
e valutare le competenze trasversali, essendo un concetto più sfuggevo-
le di quelle disciplinari, ma anche come tali competenze possano essere 
usate a loro volta per monitorare e valutare altri aspetti. Si continua poi 
con uno sguardo sullʼinnovazione e lʼinterdisciplinarità, rimarcando il 
potenziale che le competenze trasversali hanno nell’innovare la forma-
zione e nell’intrecciare discipline diverse nel medesimo percorso didat-
tico. Infi ne, si approfondiscono le possibilità dischiuse dall’integrazione 
delle competenze trasversali nelle risorse digitali o, viceversa, dall’uso di 
quest’ultime per trasmettere tali competenze.

Il congresso ha permesso quindi uno scambio ricco sul tema, ancora 
molto dibattuto, delle competenze trasversali; questo quaderno consente 
invece di fi ssare alcuni degli spunti lì emersi, costituendosi punto di par-
tenza per ulteriori rifl essioni.

I responsabili di Redazione
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6.5 The School Task as a Third Space between 
Transversal and Disciplinary Competences

Maila Pentucci · Chiara Laici 

Introduction and background

In the complex contexts of contemporary society, learning design ena-
bles teachers to make the teaching-learning process visible (Hattie, 
2023; Laurillard, 2012). This visibility serves to share purposes, motiva-
tions, and objectives with students, and to create a structured space of 
action that lends coherence to longitudinal interventions. Designing also 
involves clarifying the processes that teachers intentionally aim to devel-
op throughout the school year to achieve competence goals aligned with 
the class level and the status of the relevant discipline.

It is well known that the competences addressed are not only disci-
plinary but also transversal. According to the classifi cation by Fishman 
e Dede (2016), non-cognitive factors in teaching-learning processes are 
fundamental for academic success at all educational levels, as well as for 
building useful foundations for the workforce and for being informed and 
participatory citizens. The 21st-century school must adopt an idea of com-
plex and multiple competences, where the dimensions of competence to 
be focused on include cognitive, intrapersonal, and interpersonal skills.

Competence becomes evident and visible when tackling signifi cant 
and complex tasks through autonomous and targeted decision-making 
processes. Therefore, teachers need to rethink the concept of the “school 
task”. According to Altet (2003), a task is a device with both a factual and 
practical dimension: it is an instrumental entity originating from the 
external world but constructed by the subject involved through a system 
of recursive interactions. Additionally, through the task, the teacher can 
operate an invisible orchestration of the educational action (Damiano, 
2013). The task possesses aff ordances that guide, constrain, and invite the 
student, helping them align with the set objectives and reinterpret them 
in a personalized manner (Pentucci, 2020).

In this way, the task becomes a Third Space (Pane, 2009; Potter & 
McDougall, 2017): a zone of transformation created to connect the per-
sonal space of individuals involved in the educational processes with the 
offi  cial space of institutional curricula. It is a negotiated area of shared 
meanings with porous boundaries, where diff erent experiential worlds 
meet and hybridize. It is a space of action where disciplinary competences 
and key transversal competences relevant to the world of work, daily life, 
and active citizenship can coexist and develop harmoniously.

This paper presents a micro-design pattern for tasks (Rossi & Pen-
tucci, 2021), whose characteristics emerge directly from the analysis and 
refl ection on teachers’ practices, developed during a research-training 
course. The focus was on the concept of the task as a design device with 
various functions: a) a space to mobilize and make competences visible; 
b) a tool to support the educational relationship, both in terms of feedback 
and interaction and exchange between student and teacher; c) a device 
that activates cognitive processes specifi c to the reference disciplines, as 
well as intrapersonal and interpersonal processes. The framework of vis-
ible learning, where explicit and shared learning design with students is a 
powerful tool for self-awareness and refl ection on one’s learning mecha-
nisms, allows for the development of both explicit and tacit competences, 
useful for problem-solving from multiple perspectives and for feedback 
processes’ activation (Hattie & Clarke, 2018).

Meaningful tasks, which propose challenging situations, activate 
training processes of various kinds, which favour the mobilisation of 

Maila Pentucci
Università “d’Annunzio” di Chieti

Chiara Laici
Università di Macerata
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cognitive, cultural and social competences. In fact, processes are the 
roads, the paths leading towards competence development goals. They 
are dimensions of competence itself, to be observed in itinere and can be 
followed longitudinally, from one task to another. The teacher, through 
his or her intentionality, chooses from time to time on which processes to 
focus attention and therefore towards which transversal competences to 
lead his or her students (Rossi & Pentucci, 2021).

Methodology

The experiment was conducted according to the principles of Collabora-
tive Research (Desgagné, 1997) between schools and universities during 
the 2020-2022 biennium. Approximately 185 teachers distributed across 10 
comprehensive schools and 4 researchers participated.

We structured the research set-up following the principles of par-
ticipatory research and research-training practices (Anandòn & Savoie- 
Zajc, 2007) to facilitate meaningful collaboration between theorists and 
practitioners. The need for such an approach, directly expressed by the 
professional teaching community (Magnoler, 2017), served as the impe-
tus for initiating a transformative process in educational practices. Our 
objective was to analyze and improve these practices, generating tools 
and knowledge responsive to the specifi c needs of school contexts while 
redefi ning theoretical inputs as interpretative tools for contextual situa-
tions (Barthassat & Bonneton, 2010).

The research was organized into the classic phases of Collaborative 
Research. In the Co-situating phase, through an initial questionnaire, the 
teachers highlighted the problems and needs in the fi eld of design skills 
and formulated, together with the researcher, the guiding questions, gen-
erative of the entire process of both training and research. In the Co-op-
eration phase, the analysis and refl ection on teachers’ practices made it 
possible to restructure the activity in a negotiated and shared manner, 
supported by the intervention of the researcher who gradually highlight-
ed the theoretical links to the proposed experimental perspectives, as it 
was designed and provided to the students by the teachers themselves. 
Thus, we moved from a generic idea of an activity based on the “explana-
tion-exercise-correction” pattern, typical of transmission activities car-
ried out in the classroom, to an idea of a challenging task based on cogni-
tive confl ict, truly signifi cant because it is connected with the experience 
and needs of students.

Finally, in the Co-production phase, a design pattern was formulated 
to support the design of the challenging task, tested in distance learning 
situations by teachers; the model is accompanied by metacognition and 
feedback tools, such as rubrics for the emergence of processes and guide 
sheets for students’ refl ection and reconstruction of knowledge.
The questions we attempted to answer are as follows:
 • How to make the task a third space where the meeting and dialogue 

between teacher and student, the intentionality of the former and 
the experience of the latter, are realized?

 • How does the task promote the mobilization and appreciation of 
competences, producing metacognition and the construction of 
signifi cant and situated knowledge for the student, encompassing 
cognitive/cultural, intrapersonal, and interpersonal competence 
dimensions?
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Results and discussion

The teachers involved in the research designed and shared various exam-
ples of instructional tasks. We analyzed these tasks in mixed groups of 
teachers and researchers, focusing primarily on two aspects: a) their 
authenticity and relevance to students’ personal and experiential contexts 
(Tessaro, 2014), and b) the structure of task delivery. The delivery should 
function as a guide for students, supporting their engagement even in the 
teacher’s absence by embedding an implicit scaff olding within the task 
itself. Thus, we examined how eff ectively the tasks enabled teachers to 
support student learning through the design of the instructional device.

Regarding the competences activated by the tasks, the teachers 
referred to Fishman and Dede’s (2016) framework (Tab. 1) to identify the 
personal, social, and cognitive processes their tasks could stimulate, 
as well as how these processes emerged during co-conducted practices 
with students. As emphasized earlier, the process represents the cen-
tral element that ensures unity and coherence within the task. It refl ects 
the designing teacher’s intentionality — knowing which disciplinary and 
interdisciplinary competences they aim to develop and which can be real-
istically observed and reinforced in students. The process becomes the 
operative space where students mobilize their resources and progressive-
ly enhance their ability to address and solve the problems presented with-
in the learning context.

The analysis of their own design practices allowed the teachers to under-
stand which elements were essential for a competence-activating task. 
For this they co-produced a pattern for the design of the meaningful and 
problematic task, structured according to a three-section logic, typical 
of many micro-learning practices (Rivoltella, 2021). The pattern indeed 
includes an initial phase, which must contain a challenging situation suit-
able for eliciting cognitive confl ict in students and capable of building a 
bridge (Rossi & Pentucci, 2021) between the already consolidated compe-
tences and those that are potential and to be developed; an implementa-
tion phase, in which the student is active and proceeds in the co-construc-
tion of the implicated knowledge; and a metacognitive phase, in which the 
student can retrace and refl ect on what they have learned, especially to 
understand the mechanisms of their own learning.

Table 1
Competences’ dimensions 
(Fishman & Dede, 2016, p. 17)

Cognitive dimensions Intrapersonal dimensions Interpersonal dimensions

Cognitive processes 
and strategies

Knowledge

Creativity

Critical thinking

Information literacy

Reasoning

Innovation

Intellectual openness

Work ethic and 
conscientiousness

Positive core 
self-evaluation

Metacognition

Flexibility

Initiative

Appreciation of diversity

Teamwork 
and collaboration

Leadership

Communication

Responsibility

Conflict resolution
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The pattern is described in Table 2:

Each phase of the pattern activates processes that foster the development 
of transversal competences. At various stages, the learner engages with 
specifi c competence dimensions that, as Fishman and Dede (2016) argue, 
extend beyond the cultural and cognitive domains to include the intraper-
sonal and interpersonal spheres.

This model, tested in the classroom, allowed teachers to understand 
the multiple cultural, interpersonal, and intrapersonal processes of com-
petences involved in the task. These are not only elements for focusing 
on summative and formative assessment but also tools that can guide the 
design itself and reveal the teacher’s intentionality, who sets up the device 
to deepen and practice various competences from time to time.

Furthermore, it was possible to observe, by comparing various 
design artifacts, the dual nature of the processes: they require the stu-
dent to mobilize resources specifi c to precise disciplinary fi elds, but also 
to work on transversal aspects, on those basic competences that cross 
knowledge domains and contribute to the development of autonomy and 
metacognition.

Table 2
The task model designed with 
teachers in training

Structure and devices Sense Transversal skills

Problem solving
Creativity

Design and planning
Divergent Thinking

Initiative
Teamwork 
and Collaboration

Learn to learn
Critical Thinking

The challenging and
generative situation:
COGNITIVE CONFLICT

The assignment 
structured 
by the teacher: 
STUDENT ALIGNMENT 
AND ACTIVITIES

Scaff olding provided 
the teacher:
MEDIATION

Reflection on processes: 
METACOGNITION

This is a possibly authentic situation, close to the student’s experience. 
It can happen naturally, it can be induced or highlighted by the teacher. 
The conflict can be represented by misknowledge due to an exclusively 
experiential knowledge that needs to be compared and restructured on the 
basis of epistemology; incomplete knowledge that generates a need 
for completeness; knowledge modelled on a simple paradigm that needs 
complexification. It is what puts the student in a research posture, 
the challenging and significant element, because it is situated with respect 
to his experience and perception: the situation-problem that triggers 
and generates learning (De Vecchi & Carmona-Magnaldi, 2002).  

The task’ assignment must be well thought out, as it provides the rules 
of action useful to both the productive dimension (doing) and the cognitive 
dimension (learning). It gives substance to the teacher’s intentionality, 
referred to above as the selector of processes to be developed (Magnoler, 
2017). It allows him, albeit in physical absence, to intervene in the student’s 
action, to direct his attention, to activate the mobilisation of resources. 
Delivery is connected to scaff olding, exercised at a distance through a series 
of accompanying tools that support the operations carried out by the student 
while leaving him or her a broad and undefined space for action, but open to 
multiple and divergent solutions.

Materials and mediators to support the teaching-learning process.
A metacognitive tool and/or rubric for self-assessment and reflection 
must not be missing

Metacognition must have a restructuring value of the knowledge involved, 
encourage critical analysis and reflection on the processes activated 
(Rivoltella, 2016). Among the tools hypothesised for metacognition, teachers 
propose a form with simple and precise questions to investigate the path 
taken, the diff iculties encountered, the perceptions of what was learnt again, 
but also a declaration of any help received: the problem of the impossibility 
of controlling the activities that the students carried out remotely and 
of preventing the intervention of family members was experienced 
as impending by the teachers, who considered it a serious impairment 
to a precise and objective assessment. Making this intervention explicit was 
a simple operation that triggered positive interactions between school 
and family, who could thus act transparently and in synergy with the teacher. 
At the same time it was made less relevant by the nature of the tasks 
themselves, which required not the execution of procedures, but the bringing 
into play of skills, creativity, and problem-solving abilities that metacognition 
then helped to make evident and thus to assess.
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Conclusion

The path allowed us to design and work for authentic, situated and chal-
lenging situations, designing tasks that can activate signifi cant learning 
processes, as possible future practice.

The task, its design, its structure and the tools connected to it consti-
tute a complex device that can be seen as knowledge-instrument (Altet, 
2008) of a simultaneously functional, educational and metacognitive 
nature (Altet, 2003), which can help teachers to bring a diff erent per-
spective to practice and allows it to be problematized, reconstructed in 
a diff erent way, reformalized to make it more interactive and equipped 
with self-consistent structures for feedback, scaff olding and formative 
 refl ection.
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