
Scuola universitaria professionale
della Svizzera italiana

Repubblica e Cantone Ticino
Dipartimento dell’educazione, della cultura
e dello sport

Scuola a tutto campo
Indicatori del sistema educativo ticinese
Edizione 2023

Scuola universitaria professionale della Svizzera italiana
Dipartimento formazione e apprendimento
Centro competenze innovazione e ricerca sui sistemi educativi

ISBN
978-88-85585-62-1 (print)
978-88-85585-61-4 (online)

Scuola a tutto cam
po

Indicatori del sistem
a educativo ticinese

E
dizione 2023

A cura di Andrea Plata
 Luciana Castelli

Autrici Alice Ambrosetti
e autori Spartaco Calvo
 Luciana Castelli
 Francesca Crotta
 Sandra Fenaroli
 Jenny Marcionetti
 Andrea Plata
 Giovanna Zanolla

In copertina:
Biblioteca cantonale Lugano,
Archivio Prezzolini
Fondo Maria Boschetti Alberti

Scuola
a tutto campo
 Indicatori
 del sistema educativo
 ticinese

  Edizione 2023
  

  Scuola universitaria professionale della Svizzera italiana
  Dipartimento formazione e apprendimento
  Centro competenze innovazione e ricerca sui sistemi educativi

2023

2023
SU

PSI
D

FA
C

IR
SE

SUPSI_DFA_Cover_2023_Print.indd   1SUPSI_DFA_Cover_2023_Print.indd   1 28.02.23   10:4828.02.23   10:48







 Scuola a tutto campo. 
 Indicatori del sistema educativo ticinese.
 Edizione 2023.

Editore Dipartimento formazione e apprendimento – DFA, Locarno
 Scuola universitaria professionale della Svizzera italiana – SUPSI
 www.supsi.ch/dfa

A cura di Andrea Plata e Luciana Castelli

Autrici Giovanna Zanolla
e autori  Equità

 Jenny Marcionetti
  Percorsi scolastici e certificazioni

 Alice Ambrosetti e Sandra Fenaroli
  Valutazione delle competenze e risultati scolastici

 Luciana Castelli
  Benessere

 Spartaco Calvo
  Innovazione e sperimentazione

 Francesca Crotta
  Popolazione scolastica e risorse umane

 Andrea Plata
  Risorse finanziarie

 © SUPSI-DFA, Locarno, marzo 2023
 ISBN 978-88-85585-62-1 (print)
 ISBN 978-88-85585-61-4 (online PDF)

 Il volume è distribuito con Licenza Creative Commons
 Attribuzione – Condividi allo stesso modo 4.0 Internazionale 
 (CC BY-SA 4.0)

 Scuola a tutto campo è una pubblicazione realizzata dal 
 Centro competenze innovazione e ricerca sui sistemi educativi (CIRSE)
 su mandato del Dipartimento dell’educazione, della cultura 
 e dello sport (DECS).

 Proposta di citazione:
 Plata, A., & Castelli, L. (2023) (A cura di). Scuola a tutto campo.
 Indicatori del sistema educativo ticinese. Edizione 2023. SUPSI-DFA.



Scuola a tutto campo

Indicatori
del sistema educativo ticinese

Edizione 2023

Scuola universitaria professionale della Svizzera italiana
Dipartimento formazione e apprendimento
Centro competenze innovazione e ricerca sui sistemi educativi



Ringraziamenti

Si ringraziano tutte le persone e le istituzioni che hanno reso possibile la realizzazione
di questo volume. In particolare:
– le allieve, gli allievi e tutto il personale insegnante e dirigente delle scuole del Cantone Ticino
– la Divisione della scuola e la Divisione della formazione professionale del Dipartimento 
 dell’educazione, della cultura e dello sport del Cantone Ticino
– l’Ufficio di statistica del Cantone Ticino 
– l’Ufficio federale di statistica 
– la Scuola universitaria federale per la formazione professionale

Si ringraziano inoltre tutte le persone che hanno contribuito al reperimento di dati, statistiche
e informazioni utili per la redazione dei Campi. In particolare:
Francesca Amenduni, Francesca Antonini, Michele Balmelli, Sergio Bello, Rita Beltrami, 
Ottavio Beretta, Dario Bernasconi, Danilo Bruno, Paolo Calanca, Sonia Castro Mallamaci, 
Verena Cavadini, Alberto Cattaneo, Dalida Cipriano, Paolo Colombo, Paolo Delgrande, 
Réjane Deppierraz, Jakob Eberhard, Fiorenza Fanaro, Alina Gobbi, Oscar Gonzalez, Paola 
Maeusli-Pellegatta, Caterina Mari, Monica Mariotti, Luca Notari, Claudia Passelli Servalli, 
Daho Pelloni, Sara Petralia, Magda Ramadan, Anne Renaud, Eloa Solari, Federico Soldati, 
Laura Spacca, Claudia Tenini Crivelletto, Adriano Varetta.

Si ringraziano tutte le persone che hanno sostenuto e seguito il lavoro di scrittura e redazione
dei singoli Campi, in particolare: Emanuele Berger, Claudio Biffi, Michela Crespi Branca, 
Michele Egloff, Serena Ragazzi e Tanja Stevanovic.

Grazie, infine, ad Alice Ambrosetti, Angela Cattaneo e Miriam Salvisberg per le preziose 
riletture, a Elena Camerlo ed Evelyn Bickel per il supporto amministrativo, a Ray Knobel per
il progetto grafico.



7

Prefazione

Sono molti i modi per farsi un’idea della scuola. Possiamo ricorrere ai ricordi, 
possiamo osservare le architetture scolastiche che punteggiano il territorio, pos-
siamo leggere i giornali o i media elettronici, possiamo seguire i dibattiti parlamen-
tari. Oppure ancora discutere con il personale insegnante, le allieve e gli allievi o 
con qualcuno che lavora nell’amministrazione scolastica.
A chi della scuola ticinese non conoscesse nulla e avesse fretta di saperne qualcosa 
darei tre consigli. Consultare la Legge della scuola, che ha oltre trent’anni ma che, 
anche solo nei suoi primi tre articoli, ne definisce la natura, le finalità e le compo-
nenti. Oppure ritrovare e sfogliare il volume che raccoglie gli scritti e pensieri di 
Franco Lepori sulla scuola media; sono piuttosto lontani da noi nel tempo, cin-
quanta o sessant’anni, ma sorprendentemente attuali e più avanzati su non poche 
posizioni espresse di questi tempi (il titolo della raccolta pubblicata nel 2008, Per 
una maggiore giustizia culturale, dice già quasi tutto). Infine, terza possibilità, con-
sultare l’ultima edizione di Scuola a tutto campo.
Le dimensioni del volume che tenete tra le mani, che raccoglie gli indicatori del 
sistema scolastico ticinese, possono scoraggiare. Lo stesso effetto potrebbero ge-
nerare i numerosi grafici, figure e tabelle che si alternano nel susseguirsi delle 
pagine.
Eppure, credo basti scorrere rapidamente l’indice per ottenere una fotografia dei 
valori, delle finalità e delle qualità che caratterizzano la scuola ticinese, così come 
delle sfide con le quali è costantemente confrontata: equità, divario educativo, 
segregazione orizzontale e verticale, performance, transizione, dispersione, be-
nessere, soddisfazione professionale, spesa pubblica per l’educazione… Sono 
termini che gli indicatori descrivono con gli occhiali apparentemente asettici 
della statistica, ma che rimandano invece alla quotidianità, sia di chi è chiamato 
a condurre le politiche pubbliche scolastiche ed educative, sia di chi nella scuola 
vive e lavora.
Addentrandosi nella lettura dei diversi campi, il volume permette di stilare una 
sorta di bilancio sullo ‘stato di salute’, o della qualità, del sistema scolastico tici-
nese. Il divario educativo si conferma essere contenuto e la maggior parte delle 
allieve e degli allievi di IV media raggiunge i traguardi di competenza descritti nel 
Piano di studio della scuola dell’obbligo ticinese in lettura, matematica e francese 
(sono risultati che ci situano nelle prime posizioni delle classifiche dello studio 
PISA, in alcuni campi al di sopra della media svizzera). Leggo poi con molto 
piacere che il Ticino, nell’ambito degli aiuti finanziari allo studio, si distingue nel 
panorama svizzero sia per gli importi distribuiti, sia per il tasso di beneficiari che 
seguono una formazione nel Terziario. Le cifre ci dicono anche che la maggior 
parte delle docenti e dei docenti è soddisfatta della propria scelta professionale, 
ma che tuttavia non è trascurabile la percezione di un rischio di sovraccarico 
professionale e di burnout, e che la prospettiva di una carriera come direttrice/
direttore di un istituto scolastico è considerata poco attrattiva: un’indicazione 
quest’ultima meritevole di particolare attenzione. Così come ci deve interpellare 
il fatto che nelle formazioni del Secondario II e del Terziario la ripartizione tra 
studentesse e studenti subisce ancora fortemente l’influenza degli stereotipi di 
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genere, oppure, pensando alla dimensione del benessere a scuola, che la perce-
zione del proprio stato di salute peggiora con l’aumentare dell’età delle persone 
in formazione. 
Negli anni, dibattendo e discutendo di scuola (ma non solo) mi sono più volte 
sentito dire che le statistiche non indicano mai la verità, perché non spiegano mai 
le ragioni di quel che misurano. In realtà percentuali, grafici e indicatori possono 
permetterci di costruire, insieme, le opinioni generalmente accettate che, per Ari-
stotele, alimentano l’arte di ragionare, di argomentare e, dico io, di decidere per 
il bene comune – per tutte/i e per ciascuno. Norberto Bobbio le chiamava le buone 
ragioni “con cui gli uomini parlano e discutono di scelte che implicano il riferi-
mento a valori” (dalla prefazione all’edizione italiana della Nuova retorica di 
Chaim Perelman e Lucie Olbrechts-Tyteca).
È abitudine concludere una prefazione formulando auspici. Nel mio caso alla 
convenzione si aggiunge la contingenza, visto che mi confronto con l’esercizio 
per la terza e ultima volta. Non posso quindi che congedarmi augurando a Scuola 
a tutto campo di continuare a fornire attraverso i suoi dati, statistiche e indicatori 
le buone ragioni che serviranno a rendere la scuola ticinese ancora più equa, per-
formante e inclusiva. Io la mia parte l’ho fatta, con entusiasmo, successi e con 
qualche battuta d’arresto. Da aprile 2023 toccherà ad altri.

Manuele Bertoli

Consigliere di Stato, Direttore del Dipartimento dell’educazione,
della cultura e dello sport, Repubblica e Cantone Ticino
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Il monitoraggio di un sistema educativo consiste nella raccolta, nell’analisi e nella 
diffusione sistematica e regolare di informazioni riguardanti il sistema stesso e il 
contesto nel quale è inserito. L’obiettivo principale di tale attività è fornire infor-
mazioni valide e affidabili che possano essere utilizzate per identificare i punti di 
intervento utili al miglioramento del sistema stesso, in relazione alle finalità che 
esso si pone.
A livello internazionale, uno degli esempi più interessanti di tale pratica è costi-
tuito da Education at a Glance, un rapporto annuale dell’Organizzazione per la 
cooperazione e lo sviluppo economico (OCSE), nel quale sono raccolti i dati dei 
sistemi educativi dei Paesi membri dell’OCSE. In Svizzera, ad occuparsi del mo-
nitoraggio del sistema educativo nazionale è il Centro svizzero di coordinamento 
della ricerca educativa (CSRE) con il Rapporto sul sistema educativo svizzero, 
pubblicato a partire dal 2006 ogni quattro anni. Il Ticino si è dotato di uno stru-
mento simile a partire dal 2005, con Scuola a tutto campo. Indicatori del sistema 
educativo ticinese.
Scuola a tutto campo fornisce con cadenza quadriennale una rassegna di indica-
tori utili a fotografare il sistema educativo ticinese e a tracciarne la sua evoluzione 
nel tempo, consentendo una lettura complessiva dei fattori che ne influenzano il 
funzionamento. Scuola a tutto campo mira a promuovere la discussione e l’ela-
borazione di politiche educative fondate sull’evidenza empirica e su dati affida-
bili regolarmente aggiornati. Essa non si rivolge, tuttavia, unicamente agli esten-
sori delle politiche educative e a coloro che sono chiamati a metterle in atto, ma 
anche a direttrici, direttori, docenti, operatrici e operatori del mondo della scuola 
e a tutte le persone interessate a conoscerne le caratteristiche principali, il funzio-
namento, l’evoluzione e i risultati. 
Il volume copre un ampio spettro di temi, che spaziano dall’equità alle risorse 
umane e finanziarie, descrivendoli attraverso degli indicatori, ossia un insieme di 
misure e di informazioni basate su dati primari e secondari di natura statistica, 
amministrativa, o tratti da indagini ad hoc. Ciascun indicatore può fornire infor-
mazioni su diversi aspetti che caratterizzano il sistema, fra cui le competenze ac-
quisite dalle persone in formazione, la partecipazione e la progressione all’interno 
del sistema, il divario educativo, l’inclusione, il benessere e le pratiche didattiche, 
ma anche le basi legali e le risorse impiegate nel sistema, come ad esempio il nu-
mero di insegnanti, o quello di allieve e allievi per classe o, ancora, le risorse finan-
ziarie. Va inoltre ricordato che ogni indicatore è stato creato sulla base delle fina-
lità del sistema educativo ticinese, e si configura quindi come una possibile rispo-
sta alla domanda “in quale misura il sistema è in grado di raggiungere gli scopi 
che si è prefissato?”.
Tra le principali novità della quinta edizione di Scuola a tutto campo si segnalano: 
l’ampliamento dello spettro dei temi trattati e dei possibili approfondimenti, 
reso possibile dalla sempre crescente mole di dati a disposizione sulla formazione; 
l’aumento del numero di figure presenti all’interno dei singoli Campi; la ristrut-
turazione più o meno importante di alcuni di essi. Dopo diverso tempo è stata 
inoltre nuovamente condotta dal CIRSE un’indagine ad hoc che ha coinvolto 
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l’intera popolazione di docenti, direttrici e direttori e operatrici e operatori sco-
lastici tramite un questionario online finalizzato all’approfondimento delle tema-
tiche relative al benessere, all’evoluzione delle pratiche didattiche e all’attrattiva 
della professione (Campi D, E ed F).

Campi e Indicatori 
Il volume è suddiviso in sette Campi tematici. Ogni Campo è costituito da un 
numero variabile fra tre e cinque Indicatori e presenta un’introduzione e una 
bibliografia finale. Per ogni Indicatore è prevista una breve sintesi iniziale, che 
contiene le principali informazioni in esso contenute. Gli Indicatori sono costi-
tuiti da un insieme di figure commentate (grafici, tabelle o schemi), corredate da 
fonti e riferimenti bibliografici. I box metodologici presenti all’inizio di ogni In-
dicatore informano sulle fonti dei dati utilizzate, sulle procedure di elaborazione 
degli stessi, sulle basi legali di riferimento e sulle chiavi di lettura e di compren-
sione delle figure. 

Campo A – Equità: presenta i dati relativi al divario educativo presente nelle 
scuole ticinesi (A1), alla selettività del sistema educativo (A2) e all’inclusione 
scolastica (A3). I dati sono tratti da inchieste e banche dati internazionali, nazio-
nali e cantonali.

Campo B – Percorsi scolastici e certificazioni: negli Indicatori B1, B2 e B3 sono 
proposti i dati relativi agli iscritti, all’andamento dei percorsi e alle certificazioni 
ottenute al termine dei diversi gradi scolastici (Secondario I, Secondario II e 
Terziario); nell’Indicatore B4, sono presentati i dati relativi alla transizione dopo 
la Formazione professionale iniziale. I dati sono tratti da inchieste e banche dati 
nazionali e cantonali.

Campo C – Valutazione delle competenze e risultati scolastici: evidenzia i livelli di 
competenze raggiunti da allieve e allievi ticinesi dei diversi ordini scolastici 
(Scuola elementare, Scuola media e Secondario II) sulla base dei dati raccolti 
tramite le inchieste standardizzate cantonali, nazionali e internazionali (C1, C2, 
C3 e C4). Vengono infine presentate nell’Indicatore C5 le note attribuite alla fine 
della Scuola elementare, della Scuola media e della Scuola post-obbligatoria. 

Campo D – Benessere: presenta i dati relativi al benessere di allieve e allievi nella 
Scuola dell’obbligo (D1), nella formazione post-obbligatoria (D2) e del personale 
scolastico (D3) sulla base dei risultati di inchieste internazionali e cantonali e di 
un’indagine ad hoc condotta dal CIRSE sul personale scolastico.

Campo E – Innovazione e sperimentazione: si concentra sull’adozione di pratiche 
e strategie di insegnamento innovative (E1), sullo sviluppo di progetti di Istituto 
(E2), sulle modalità di frequenza di corsi di formazione continua (E3) e sull’in-
tegrazione delle nuove tecnologie nell’insegnamento (E4). I dati sono tratti da 
diverse inchieste, tra cui quella condotta dal CIRSE finalizzata, anche, ad ag-
giornare i risultati di indagini svoltesi in anni precedenti e dalle banche dati can-
tonali.

Campo F – Popolazione scolastica e risorse umane: fornisce una panoramica gene-
rale sulla popolazione scolastica nei settori pubblico e privato (F1), sul personale 
docente (F2) e un focus su quello dei sostegni scolastici (F3) e sulle direttrici e i 
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direttori (F5). È inoltre approfondita la tematica relativa all’attrattiva della pro-
fessione (F4, ripresa anche in F5 per le direttrici e i direttori). I dati sono tratti 
dalle statistiche cantonali e federali, da fonti amministrative cantonali e dall’in-
chiesta condotta dal CIRSE.

Campo G – Risorse finanziarie: presenta un quadro sulla spesa pubblica per l’edu-
cazione sostenuta da Confederazione, cantoni e comuni (G1) e uno sguardo com-
parato sulla voce di spesa del salario del personale insegnante (G2); infine prende 
in esame gli aiuti allo studio (G3). I dati sono tratti dalle statistiche federali.

Principali risultati
Sintetizzare in poche righe un volume intero di dati e statistiche sul sistema edu-
cativo ticinese non è un esercizio semplice. Ci sono però alcuni risultati degni di 
essere menzionati.
Seguendo l’ordine di presentazione dei Campi, il primo dato da evidenziare ri-
guarda il tema dell’equità (Campo A) ed in particolare del divario educativo, che 
in Ticino è più contenuto rispetto al resto della Svizzera e nel confronto interna-
zionale, mettendo in evidenza una ripartizione maggiormente equa delle compe-
tenze fra le allieve e gli allievi; permane però un divario educativo associato alla 
nazionalità e alla classe sociale. Con riferimento a queste ultime due caratteristi-
che, l’indicatore relativo alla selettività ha evidenziato l’importante ruolo pere-
quativo della formazione professionale, che riesce a qualificare molte persone dei 
gruppi sociali più a rischio di dispersione scolastica. Permane tuttavia, sia nelle 
formazioni del Secondario II sia in quelle del Terziario (universitario e non), una 
marcata sotto- o sovrarappresentazione delle donne o degli uomini in determi-
nate formazioni.
Per quanto riguarda i percorsi e le certificazioni (Campo B), in Ticino si registra, 
nel 2019, il più alto tasso di maturità professionale a livello svizzero, e il secondo 
più elevato per la Scuola media superiore. In Ticino vi è anche la maggiore pro-
porzione di persone in possesso di un titolo Bachelor di una scuola universitaria 
rispetto al resto della Svizzera.
Anche i risultati delle prove di competenza (Campo C) mostrano un quadro posi-
tivo: il punteggio medio in lettura e in matematica delle allieve e degli allievi quin-
dicenni nei test PISA è superiore alla media svizzera. Inoltre, alle prove nazionali 
VeCoF la maggior parte delle allieve e degli allievi di quarta media dimostra di 
raggiungere le competenze fondamentali in lettura, matematica e francese, definite 
dal Piano di studio della scuola dell’obbligo ticinese (Divisione della Scuola, 2015).
Sul piano del benessere (Campo D) emergono dei risultati in chiaro-scuro: se da 
un lato molte allieve e molti allievi provano emozioni e stati d’animo positivi a 
scuola, allo stesso tempo, vi è un peggioramento dello stato di salute percepito 
dalle ragazze e dai ragazzi all’aumentare dell’età. Sul versante docenti, c’è soddi-
sfazione rispetto al lavoro, ma al contempo il rischio di sovraccarico percepito e 
di burnout non è assente.
Dal punto di vista dell’innovazione e della sperimentazione (Campo E), emerge 
come gli ordini della scuola dell’obbligo, ed in particolare quelli del grado prima-
rio, adottino maggiormente modalità pedagogiche diverse dall’insegnamento 
frontale e finalizzate alla valorizzazione delle differenze individuali. Il settore del-
la Formazione professionale si caratterizza per un forte impulso all’integrazione 
delle nuove tecnologie nella didattica. Più in generale, si constata che nell’ultimo 
quadriennio il numero di docenti che seguono corsi di formazione continua è 
sensibilmente aumentato.

Scuola a tutto campo: il monitoraggio del sistema educativo ticinese
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A livello di popolazione scolastica (Campo F), sono aumentate le risorse umane, 
in particolare le figure specializzate nei sostegni scolastici ed è diminuito il nume-
ro di allieve e allievi per classe. Permane una sovrarappresentazione femminile in 
particolare nella Scuola dell’obbligo; al contrario, si registra una prevalenza ma-
schile importante nel ruolo di direttrice/direttore, funzione, quest’ultima, consi-
derata poco attrattiva dal personale docente.
Infine, per quanto riguarda le risorse finanziarie (Campo G), l’impegno del Can-
tone rispetto all’educazione è ragguardevole: l’educazione è la principale voce 
singola di spesa del Cantone e gli importi ad essa destinati sono aumentati nel 
tempo. Una nota particolarmente distintiva riguarda gli aiuti allo studio, dove il 
Ticino si distingue per importi per abitante e tasso di beneficiari nelle formazioni 
terziarie più elevati che altrove. 
I risultati poc’anzi riportati mettono in luce un quadro complessivamente posi-
tivo, poiché mostrano un sistema generalmente equo, che testimonia la possibi-
lità di raggiungere risultati di competenze e certificazioni di livello elevato, in 
presenza di una cultura orientata all’innovazione, attenta al benessere e garantita 
da un sistema efficace di investimenti finanziari e allocazione delle risorse umane 
e finanziarie. I risultati mettono in luce anche la presenza di alcuni limiti del si-
stema, in tutti gli aspetti sopra menzionati, che lo rendono quindi certamente 
perfettibile. 

A conclusione di questa introduzione è doverosa una nota a margine concernente 
la pandemia di COVID-19. Gli anni fra il 2020 e il 2022 sono stati particolar-
mente sfidanti per tutti i sistemi educativi: la chiusura delle scuole, la didattica a 
distanza, la riapertura parziale delle scuole e le quarantene hanno, da un lato, 
accelerato alcuni trend evolutivi già in corso, come la digitalizzazione nell’ap-
prendimento/insegnamento, ma, dall’altro, accentuato le fragilità dei sistemi su 
aspetti come l’equità e l’inclusione, la salvaguardia del benessere e l’efficacia delle 
pratiche didattiche (Organisation for Economic Co-operation and Develop-
ment [OECD], 2021, 2020). Questa edizione di Scuola a tutto campo testimonia 
solo in parte l’impatto della pandemia sul sistema educativo ticinese. Per rilevare 
eventuali cambiamenti di natura strutturale e in una logica di confronto con il 
passato, occorrerà attendere qualche anno: il processo di standardizzazione di 
alcuni dati così come la visione di alcune dinamiche evolutive, richiedono infatti 
del tempo prima di potere essere osservati e commentati; gli effetti a lungo termine 
della pandemia sul sistema educativo ticinese saranno quindi visibili, presumibil-
mente, nella prossima edizione di Scuola a tutto campo, prevista per il 2027.
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1 Scuole professionali secondarie a tempo pieno
2 Scuole professionali secondarie per apprendisti
3 Scuole specializzate superiori

La Scuola media rimane un’unica struttura anche nel ciclo di orientamento e non esiste quindi una separazione 
strutturale. Gli allievi sono però raggruppati in base alle loro competenze in alcune materie (matematica e te-
desco), mentre per il resto seguono un insegnamento in comune.

Fonte: Dipartimento
dell’educazione, della cultura
e dello sport (2022).
Scuola ticinese in cifre 2022. 
DECS.
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Nel 1958 il sociologo e politico inglese Michael Young scrisse un racconto fanta- 
sociologico ambientato nel 2033 in un’Inghilterra in cui, dopo anni di battaglie, 
si è insediato un regime meritocratico. Battuto il nepotismo della vecchia società 
pre-industriale, fondato su privilegi ascritti, nel nuovo sistema le cariche si asse-
gnano solo in base al merito e alla competenza. La perfetta meritocrazia si tradu-
ce ben presto in un inferno: ancor prima della nascita, basandosi su previsioni di 
tipo genetico, viene stimato il quoziente intellettivo di ciascun individuo e sulla 
base di questo si stabilisce che tipo di lavoro potranno svolgere le persone e in 
quale tipo di percorso scolastico andranno incanalate. Una volta definito il merito 
con criteri scientifici, nessuno può lamentarsi della propria condizione d’inferio-
rità, perché sa di averla meritata. Nella parte finale del racconto Young lascia 
trasparire il suo pensiero nel Manifesto di Chelsea, opera di un gruppo di rivol-
tosi al regime meritocratico, in cui si sostiene che le scuole non devono segregare i 
simili ma mischiare i dissimili, promuovere la diversità entro l’unità e insegnare il 
rispetto per le infinite differenze umane e non considerare le bambine e i bambini 
come formati una volta per sempre dalla Natura, ma come una combinazione di 
facoltà che possono essere coltivate mediante l’educazione. Una società inclusiva 
necessita di un concetto di merito più ampio, che comprende non solo le compe-
tenze cognitive, ma anche quelle pratiche, creative ed emotive (Young, 1958).
A oltre 60 anni di distanza possiamo osservare che la meritocrazia paventata da 
Young è ben lungi dall’essersi concretizzata, ma allo stesso tempo, dopo la con-
notazione positiva che il termine “meritocrazia” aveva assunto nella narrazione 
neoliberista negli anni a cavallo del millennio, si è ripreso a studiare il fenomeno 
della meritocrazia in chiave critica e cioè come un’ideologia volta a legittimare le 
crescenti diseguaglianze sociali (Markovits, 2019; Piketty, 2019; Sandel, 2020). 
La società inclusiva da Young auspicata resta un obiettivo cui tendere in un tes-
suto sociale sempre più lacerato da profonde spaccature, una delle quali si fonda 
proprio sull’istruzione (Collier, 2018).
Nessuna economia avanzata, neanche quella svizzera (Becker & Glauser, 2018; 
Charmillot & Felouzis, 2020; Glauser, 2015, 2018), si è finora dimostrata in grado 
di annullare lo svantaggio di partenza delle figlie e dei figli degli strati sociali 
meno favoriti e il massimo che il sistema educativo riesce a fare è di controbilan-
ciare le potenti forze esterne alla scuola responsabili del divario educativo (Major 
& Machin, 2018; Organisation for Economic Co-operation and Development 
[OECD], 2018a). Secondo uno studio comparato che ha coinvolto 26 Paesi, tra i 
quali la Svizzera, se nel corso del Novecento c’è stata un’età dell’oro della pere-
quazione educativa in un periodo di crescita economica e miglioramento signi-
ficativo delle condizioni di vita degli strati inferiori di tutta Europa, questa è già 
abbondantemente dietro le nostre spalle (Barone & Ruggera, 2018). La letteratura 
scientifica evidenzia, infatti, che i genitori istruiti educano le loro figlie e i loro 
figli in modo più intensivo di quanto non abbiano mai fatto prima affinché le fi-
glie e i figli ne ereditino il successo (Doepke & Zilibotti, 2019) e tendono a vedere 
l’istruzione in termini relativi anziché assoluti (Bukodi & Goldthorpe, 2018): a 
ogni tentativo di abbattere le diseguaglianze educative, reagiscono con misure 
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difensive affinché i loro discendenti mantengano una posizione privilegiata. In 
quella che alcuni definiscono una sorta di “corsa agli armamenti” i grandi sconfit-
ti sono spesso gli individui dei gruppi più svantaggiati (Major & Machin, 2018).
In più, con l’avvento della pandemia di COVID-19 in tutto il mondo si è assistito 
alla chiusura della scuola, con conseguente aggravarsi delle diseguaglianze edu-
cative (Thorn & Vincent-Lancrin, 2021). Non solo la didattica a distanza è risul-
tata meno efficace di quella in presenza, in particolare per le bambine, i bambini, 
le ragazze e i ragazzi degli strati sociali più svantaggiati, ma con il lockdown scola-
stico è venuto meno anche l’effetto benefico sull’apprendimento dell’interazione 
con il gruppo pari e le famiglie hanno dovuto mobilitare le proprie risorse (dota-
zione tecnologica, capitale culturale, tempo e possibilità di telelavoro), disegual-
mente distribuite, e organizzare, stimolare e supportare le loro figlie e i loro figli 
nel processo di apprendimento. Diverse ricerche internazionali (Engzell et al., 
2020; Grewenig et al., 2021; Maldonado & De Witte, 2022) hanno evidenziato 
una perdita di apprendimento che, secondo alcuni studiosi, condizionerà le fu-
ture opportunità economiche delle attuali generazioni (Agostinelli et al., 2020).
L’attualità del Manifesto di Chelsea del racconto di Young è anche nel suo auspi-
cio di valorizzare tutti i tipi di competenze, non solo quelle accademiche. In tem-
pi recenti, infatti, numerosi studiosi delle diseguaglianze, in particolare nei Paesi 
anglosassoni, hanno inserito nella ricetta per una maggiore equità sociale il po-
tenziamento della formazione professionale ed espresso preoccupazione per il 
diverso livello di stima accordato alla formazione accademica e a quella tecni-
co-professionale e per la forte svalutazione della seconda a vantaggio della prima, 
ritenuta l’unica via per aver successo nelle economie contemporanee (Case & 
Deaton, 2020; Putnam, 2016; Reay, 2020; Sandel, 2020). Sotto questo aspetto il 
sistema educativo svizzero che, come rimarca l’economista britannico Paul Col-
lier (2018), unisce a università di fama internazionale una formazione professio-
nale che costituisce una via di accesso riconosciuta a impieghi di alto livello, 
sembra offrire maggiori opportunità. Collier lo cita infatti come un modello da 
imitare, in quanto sarebbe la dimostrazione che sia possibile far prosperare i 
percorsi accademici senza indebolire quelli professionali (Collier, 2018). In effetti, 
sebbene l’origine sociale continui a esercitare una forte influenza sui percorsi 
scolastici nel Secondario II (Falcon, 2016a; Zanolla, 2021) e la quota di diplomati 
universitari provenienti da una classe sociale superiore sia aumentata tra le ge-
nerazioni più giovani, le diseguaglianze tra i gruppi sociali rispetto alla possibi-
lità di ottenere un diploma del Terziario professionale non universitario sono di-
minuite (Falcon, 2016b). Nemmeno in questo tipo d’istruzione, tuttavia, si riscon-
tra una piena realizzazione dell’uguaglianza nelle opportunità, poiché le possibi-
lità delle femmine di accedervi sono sensibilmente inferiori a quelle dei maschi 
(Falcon, 2016b).
L’invito del Manifesto di Chelsea a evitare una scuola segregata e a promuovere 
la diversità entro l’unità, pare in linea con i valori della Scuola ticinese, conside-
rata a livello svizzero un esempio importante per l’inclusione. In essa, infatti, a 
partire dagli anni Settanta tutti i principali attori dell’insegnamento, dai legisla-
tori ai singoli insegnanti, hanno contribuito a creare le condizioni per una mag-
giore apertura all’eterogeneità. Ad esempio alla figura del “docente di recupero” 
dei primi anni Settanta si sono aggiunti molti altri profili creando un sistema 
relativamente complesso che è stato confrontato nel tempo a modifiche legislati-
ve e organizzative sempre finalizzate a migliorare l’inclusione delle allieve e degli 
allievi con difficoltà nelle classi regolari. 
In questa edizione di Scuola a tutto campo, saranno passate in rassegna le princi-
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pali misure e figure professionali messe a disposizione dal Cantone per favorire 
l’inclusione nella scuola dell’obbligo e l’inserimento in un percorso formativo. Si 
ricorda peraltro che nel 2020 è stato approvato dal Consiglio di Stato il Progetto 
Obiettivo 95%, con il quale si intende assicurare che tutte le giovani e tutti i gio-
vani residenti, dopo la Scuola dell’obbligo e almeno fino a 18 anni, siano segui-
te/i e accompagnate/i in un progetto individuale di formazione che possa per-
mettere loro di conseguire un titolo post-obbligatorio. Obiettivo 95% è volto a 
consolidare e a rafforzare le misure esistenti al fine di elevare la quota di giovani 
in possesso di un titolo del Secondario II entro i 25 anni ad appunto 95%.
Per quanto riguarda l’equità, anche questa volta si cercherà di fornire una chiave 
di lettura su più livelli, proponendo sia un’analisi del sistema educativo ticinese, 
sia alcune analisi comparative fra il Cantone Ticino e le regioni linguistiche sviz-
zere e dei Paesi di riferimento, sia una lettura che consenta il confronto tempo-
rale. Si richiameranno inoltre i risultati di alcune ricerche empiriche condotte dal 
Centro competenze innovazione e ricerca sui sistemi educativi (CIRSE) del Di-
partimento Formazione e Apprendimento della Scuola universitaria professio-
nale della Svizzera italiana (SUPSI). La suddivisione in due Indicatori, Divario 
educativo e Selettività e insuccesso scolastico, richiama anche questa volta la tra-
dizionale distinzione tra effetti primari (il divario educativo) ed effetti secondari 
(la selettività) di Boudon (1974). Quest’ultimo definisce “effetti primari” gli ef-
fetti espressi attraverso l’associazione tra l’origine sociale e i risultati scolastici ed 
“effetti secondari” quelli espressi attraverso le scelte educative che allieve e allievi 
di diversa provenienza sociale compiono nell’ambito del ventaglio di opzioni che 
i precedenti esiti scolastici consentono loro. Più precisamente, nell’Indicatore 
Divario educativo alle analisi dei risultati del Programme for International Student 
Assessment (PISA) 2018 si aggiungono i risultati delle recenti prove standardiz-
zate cantonali di matematica e italiano (Meier et al., 2022) svolte nelle classi 
quinte delle scuole elementari di tutto il Cantone Ticino e un’analisi delle note 
assegnate nei vari ordini scolastici. L’Indicatore Selettività e insuccesso scolastico 
comprende anche un’analisi longitudinale dei percorsi scolastici e professionali 
di una coorte di studentesse e studenti in uscita dalla Scuola media differenziati 
per genere, origine sociale e nazionalità, in cui ci si soffermerà sul ruolo esercitato 
dalla formazione professionale nel qualificare le/i giovani degli strati sociali più 
svantaggiati e a maggior rischio di insuccesso scolastico.
In questa edizione, diversamente dalla precedente, saranno illustrate le disegua-
glianze educative non solo secondo l’origine sociale e la nazionalità, ma anche 
secondo il genere, variabile che nell’edizione precedente era stata trattata più 
specificamente nei Campi Percorsi scolastici e titoli di studio e Competenze e ri-
sultati (Egloff & Cattaneo, 2019). La ragione di questo inserimento risiede nella 
volontà di mettere in risalto la segregazione orizzontale, che in Ticino si osserva 
nelle formazioni post-obbligatorie (Zanolla, 2021) e in particolare nel tipo di 
formazione professionale intrapresa oltre che nei rami, ma anche negli indirizzi 
liceali, e che si ripresenta anche al livello d’istruzione terziario universitario e non 
(Dipartimento dell’educazione, della cultura e dello sport [DECS], 2021). Tale 
segregazione negli studi che, come è noto, consta nella sottorappresentazione 
delle ragazze negli ambiti di studio economicamente più premianti quali quelli 
tecnici e scientifici (Kim & Tamborini, 2019) e nella loro sovrarappresentazione 
nei settori umanistici o che conducono verso lavori di cura, prelude alla segrega-
zione nella sfera occupazionale e penalizza le femmine nel mercato del lavoro, 
oltre a costituire un problema di efficienza allocativa. Ciò accade perché il bacino 
potenziale di figure professionali specializzate in un determinato ambito viene 
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limitato da logiche che più che con la competenza hanno a che vedere con gli 
stereotipi di genere che si trasmettono nei processi di socializzazione (Gabay- 
Egozi et al., 2015). Due recenti studi (Barone & Assirelli, 2020; Herbaut & Baro-
ne, 2021) realizzati in Italia e in Francia su due grandi database longitudinali 
hanno evidenziato che la differenziazione nei curricoli del Secondario II è il prin-
cipale fattore responsabile della segregazione orizzontale nelle formazioni ter-
ziarie: ciò che accade, e che è probabile avvenga anche in Ticino, è che le ragazze 
e i ragazzi e le ragazze sono progressivamente incanalati in percorsi formativi 
diversi attraverso una sequenza di decisioni curricolari il cui impatto cumulativo 
plasma il ventaglio delle opportunità e delle preferenze per specifiche discipline 
e occupazioni.

Quando in questo documento è usato il maschile, unicamente a scopo di semplificazione, la forma è da inten-
dersi riferita in maniera inclusiva a tutte le persone, quale che sia la personale definizione di genere.



A 1 Divario educativo

In Ticino la differenza tra i punteggi medi più bassi e quelli più alti nel test Pro-
gramme for International Student Assessment (PISA) del 2018 in matematica, 
scienze e lettura è inferiore alla media svizzera e vi è dunque una ripartizione mag-
giormente equa delle competenze tra le allieve e gli allievi. Perfino nel confronto 
internazionale, il Ticino si distingue per un divario educativo contenuto. Tuttavia, 
si osservano diseguaglianze nelle prestazioni dei quindicenni associate al genere, 
all’origine sociale e ai trascorsi migratori.
Anche nelle prove standardizzate cantonali d’italiano e matematica che hanno 
coinvolto le bambine e i bambini delle quinte elementari ticinesi nell’anno scolastico 
2020/21, le allieve e gli allievi di nazionalità svizzera e di origine socio-economica 
più elevata hanno riportato punteggi significativamente più elevati.
Analogamente a quanto si osserva nei test standardizzati, dall’analisi delle note 
assegnate nelle diverse materie emerge che, tanto alla Scuola dell’obbligo quanto 
nella Scuola media superiore, gli allievi di nazionalità svizzera e appartenenti ai 
gruppi sociali più avvantaggiati ottengono risultati migliori e il divario è evidente 
già alla fine del primo anno delle elementari. Le ragazze riportano note mediamente 
superiori a quelle dei ragazzi in quasi tutte le materie.
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Per la realizzazione delle figure del presente Indicatore sono stati utilizzati:
– i dati della rilevazione PISA 2018. Quando non direttamente attinti dal qua-

derno di ricerca “PISA 2018 in Ticino” (Crotta et al. 2021), i dati sono stati 
messi a disposizione dal team del Centro competenze innovazione e ricerca 
sui sistemi educativi (CIRSE);

– i dati delle prove standardizzate cantonali promosse dalla Sezione delle 
scuole comunali del Dipartimento dell’educazione, della cultura e dello sport 
(DECS), che hanno riguardato la matematica e l’italiano e hanno coinvolto 
le quinte elementari ticinesi nell’anno scolastico 2020/21 (Meier et al., 2022). 
Le prove sono state organizzate e analizzate da un team di ricercatori del 
CIRSE;

– i dati della Gestione Amministrativa delle Scuole – Gestione Allievi e Ge-
stione Istituti (GAS-GAGI) messi a disposizione dal DECS.

Attraverso un test standardizzato negli ambiti di matematica, scienze e lettura, 
l’indagine PISA “valuta in che misura gli allievi quindicenni riescono ad estra-
polare le loro conoscenze e competenze da ciò che hanno imparato e ad appli-
carle in contesti non familiari, sia all’interno sia all’esterno della scuola” (OE-
CD, 2019, p. 26). PISA ha misurato nei tre ambiti il livello delle competenze 
delle allieve e degli allievi quindicenni in 79 Paesi di tutto il mondo e l’ha fatto 
analizzando i risultati nel test attraverso l’item-response theory.
Per l’interpretazione dei punteggi dei test PISA si rimanda al Campo C Valuta-
zione delle competenze e risultati scolastici.

Per determinare la dispersione, si confrontano i punteggi più bassi con quelli 
più alti conseguiti dagli allievi nei diversi ambiti. I punteggi sono suddivisi in 
quattro parti uguali, ciascuna delle quali contiene il 25% dei risultati. Per otte-
nere una stima della dispersione sono stati esclusi il 5% superiore e il 5% infe-
riore dei risultati, calcolando dunque la dispersione tra il quinto e il novanta-
cinquesimo percentile (Crotta et al., 2021). Quanto più bassa è la dispersione, 
tanto maggiore sarà l’equità.

Allievi poco competenti: sono le allieve e gli allievi sotto il livello 2 di PISA, li-
vello definito dal Consorzio PISA come la soglia al di sotto della quale non si 
può considerare raggiunta la competenza minima necessaria per una parteci-
pazione alla vita sociale del proprio Paese (Consorzio PISA.ch, 2019).
Allievi molto competenti: sono le allieve e gli allievi che raggiungono le com-
petenze più elevate, che in PISA si traducono nei livelli 5-6.

I percentili sono indicatori di posizione rispetto a una determinata variabile, e 
consentono di suddividere in cento parti uguali una serie di dati in ordine di 
grandezza. Il quinto percentile è il valore al di sotto del quale si collocano le 
allieve e gli allievi meno competenti del campione che ha partecipato al test, il 
novantacinquesimo percentile è il valore al di sopra del quale si collocano le 
allieve e gli allievi più competenti fra coloro che hanno partecipato al test.

Nell’indagine PISA si utilizza l’indice di background socio-economico e cultu-
rale (ESCS) basato su tre indicatori rilevati attraverso il questionario compilato 
dalle allieve e dagli allievi: lo status occupazionale dei genitori, il livello d’istru-
zione dei genitori e il possesso di alcuni beni materiali ritenuti propri di un 
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contesto economico e culturale favorevole all’apprendimento. Per facilitare le 
analisi delle prestazioni rispetto a questa variabile, le allieve e gli allievi di ogni 
Paese, regione e area sono stati ripartiti in quattro parti uguali (quartili) distin-
guendo tra: le allieve e gli allievi di condizione sociale sfavorita, cha hanno 
valori dell’indice fino al 25º percentile (quartile inferiore); le allieve e gli allievi 
di condizione sociale media con valori dell’indice compresi tra il 25º e il 50º 
percentile (quartile medio inferiore) e tra il 50º e il 75º percentile (quartile me-
dio superiore); e le allieve e gli allievi di condizione sociale favorita con valori 
dell’indice dal 75º percentile (quartile superiore).

Sono Paesi che rivestono un particolare interesse perché confinanti o perché 
plurilingue come la Svizzera o perché, come nel caso della Finlandia, ottengono 
i risultati globalmente migliori in Europa.

L’origine socio-economica delle allieve e degli allievi è stata calcolata per quanto 
riguarda i dati GAGI utilizzando l’indice ISEI (International Socio-Economic 
Index of Occupational Status), basato sulla professione dei genitori. Nella pro-
cedura di calcolo si classificano le professioni di entrambi i genitori secondo le 
categorie della classificazione standard svizzera delle professioni CH-ISCO-19, 
che incorpora i primi quattro livelli dell’International Standard Classification 
of Occupations (ISCO-08) cui ha aggiunto un quinto livello per tenere conto 
delle particolarità del mercato del lavoro svizzero. Si applica il criterio di domi-
nanza (Erikson, 1988) che consiste nel selezionare il punteggio di status più 
elevato tra quelli del padre e della madre. A ciascun individuo viene quindi as-
segnato uno tra i seguenti livelli di origine socio-economica (cfr. OECD, 2018b): 
– professioni altamente qualificate (si riferiscono ai gruppi professionali 

ISCO dall’1 al 3);
– professioni mediamente qualificate (gruppi professionali dal 4 all’8);
– professioni scarsamente qualificate (gruppo professionale 9).
Nella classificazione ISCO-19 il codice 1 si riferisce ai dirigenti, 2 alle profes-
sioni intellettuali e scientifiche, 3 alle professioni tecniche intermedie, 4 agli 
impiegati d’ufficio, 5 alle professioni nelle attività commerciali e nei servizi, 6 
al personale specializzato addetto all’agricoltura, alle foreste e alla pesca, 7 agli 
artigiani e operai specializzati, 8 ai conduttori di impianti e macchinari e ad-
detti al montaggio, 9 alle professioni non qualificate.

Tali prove sono finalizzate a fornire una valutazione degli apprendimenti disci-
plinari delle allieve e degli allievi rispetto ad alcune competenze specifiche defi-
nite nel Piano di studio della scuola dell’obbligo ticinese (Divisione della scuola, 
2015). Esse costituiscono uno strumento di monitoraggio del sistema educativo 
ticinese e forniscono alle/ai docenti un riscontro sulle prestazioni delle proprie 
classi. Per una breve descrizione si rimanda al Campo C Valutazione delle com-
petenze e risultati scolastici.
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A1.1 Differenze nelle competenze in matematica, scienze e lettura nel confronto 
 fra regioni linguistiche e internazionale
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Figura A1.1.1a
Dispersione dei punteggi 
in matematica, Ticino 
e regioni linguistiche, 2018
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Figura A1.1.1b
Dispersione dei punteggi 
in scienze, Ticino 
e regioni linguistiche, 2018
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Analogamente a quanto si era osservato nella rilevazione del 2015 (Zanolla, 
2019), anche nel 2018 si riscontra che la Svizzera italiana e il Ticino contengono la 
dispersione dei punteggi in matematica (Figura A1.1.1a), scienze (Figura A1.1.1b) e 
lettura (Figura 1.1.1c) meglio delle altre regioni linguistiche e il minore divario è 
dovuto a un livello di competenza superiore degli allievi quindicenni più deboli.
Se in matematica in Ticino e nella Svizzera italiana la dispersione è pari rispetti-
vamente a 274 e a 275 punti e in Svizzera ammonta a 309 punti, nella Svizzera 
tedesca è pari a ben 316 punti. La Svizzera tedesca è l’area linguistica con la di-
spersione più pronunciata e il punteggio medio più basso. Essa comprende can-
toni con un sistema scolastico caratterizzato da una più marcata segregazione (a 
seconda dei risultati scolastici gli studenti vengono incanalati in formazioni sco-
lastiche diverse e tra loro in relazione gerarchica nei termini della prospettiva di 
accesso all’università) in cui l’effetto dell’origine socio-economica sul livello di 
competenza degli allievi è più marcato rispetto a cantoni con sistemi scolastici 
integrati quale quello ticinese (Felouzis & Charmillot, 2017).
Per quanto riguarda le scienze, in Ticino lo scarto tra allievi molto e poco compe-
tenti è pari a 276 punti, contro i 316 della Svizzera e i 324 della Svizzera tedesca.
In lettura la dispersione dei punteggi, pari in Ticino a 287 punti, è analoga a 
quella della Svizzera italiana (289 punti). Anche in questo ambito l’area lingui-
stica con lo scarto statisticamente maggiore (347 punti) è la Svizzera tedesca, 
mentre la Svizzera francese, che riporta un divario di 316 punti, non si discosta 
statisticamente dal Ticino. Il corrispondente dato svizzero è pari a 339 punti.
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Figura A1.1.1c
Dispersione dei punteggi 
in lettura, Ticino 
e regioni linguistiche, 2018
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Figura A1.1.2b
Dispersione dei punteggi 
in scienze, Ticino, 
Svizzera e Paesi di riferimento, 
2018

 5º percentile
 25º percentile
 Media ± 2ES
 75º percentile
 95º percentile

Fonte: CIRSE – 
Indagine PISA 2018



38

Il Ticino, come già osservato in passato, anche nella rilevazione PISA del 2018 
contiene la dispersione dei punteggi in scienze e lettura meglio di tutti i Paesi di 
riferimento, mentre in matematica è preceduto dalla Finlandia (rispetto a quest’ul-
tima, però, la barra di dispersione dei punteggi in matematica del Ticino inizia e 
termina con un valore più alto). Il Ticino sembra dunque essere caratterizzato da 
una situazione soddisfacente, perché in ciascuno dei tre ambiti considerati unisce 
a punteggi medi elevati (Campo C) un divario contenuto.
In matematica e nelle scienze il Lussemburgo, la Germania e il Belgio, caratteriz-
zati da sistemi scolastici stratificati, ovvero con una differenziazione verticale in 
ordini e gradi con possibilità disuguali di proseguire gli studi fino ai livelli succes-
sivi, presentano il più ampio divario tra i punteggi degli allievi più e meno com-
petenti (la dispersione supera in tutti e tre i Paesi i 310 punti in matematica e i 320 
nelle scienze contro i rispettivi 297 e 306 dell’Organizzazione per la Cooperazione 
e lo Sviluppo Economico (OCSE)).
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Nelle scienze si osserva che in Ticino la dispersione dei punteggi è analoga a 
quella dell’Italia, che riporta un valore pari a 296 punti contro, i 276 del Ticino. 
Rispetto a quest’ultima, però, la barra di dispersione del Ticino inizia e termina 
con un punteggio più alto. 
In lettura la Germania, il Belgio e la Francia, che riportano punteggi medi stati-
sticamente non differenti da quelli del Ticino, registrano scarti superiori a 330 
punti, mentre le prestazioni più elevate di Canada e Finlandia si associano a una 
dispersione pari a ben 327 punti, dato che coincide con quello dell’OCSE.

In Ticino, in matematica e nelle scienze non si osservano differenze statisticamente 
significative tra i sessi relativamente alla ripartizione percentuale nei livelli otte-
nuti dall’analisi dei dati PISA. Tanto tra le ragazze quanto tra i ragazzi, oltre due 
terzi degli individui in matematica e oltre tre quarti nelle scienze si situano nei li-
velli di competenza intermedi. In lettura, invece, la percentuale di individui che si 
situano sotto il livello 2 è statisticamente superiore tra i ragazzi: essa ammonta 
infatti a ben 23% contro il 10% delle ragazze. La percentuale di ragazzi che in 
lettura si collocano sotto il livello 2 è statisticamente superiore a quella delle ra-
gazze anche in Svizzera (28% contro 18%) e nell’area OCSE globalmente consi-
derata (28% contro 17.5%).
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Figura A1.2.1a
Ripartizione degli allievi 
per livello di competenza 
in matematica, per genere, 
Ticino, 2018
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Fonte: CIRSE – 
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Figura A1.2.1b
Ripartizione degli allievi 
per livello di competenza 
in scienze, per genere, 
Ticino, 2018

 Sotto il livello 2
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Fonte: CIRSE – 
Indagine PISA 2018

Figura A1.2.1c
Ripartizione degli allievi 
per livello di competenza 
in lettura, per genere, 
Ticino, 2018

 Sotto il livello 2
 Livelli 2, 3 e 4
 Livelli 5 e 6
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A1.2  Ripartizione degli allievi per livello di competenza in matematica, scienze 
 e lettura a 15 anni
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In matematica il 10% delle ragazze e l’11% dei ragazzi si dimostrano poco com-
petenti collocandosi sotto il livello 2 (in Svizzera, invece, sono rispettivamente il 
17.5% e il 16%, mentre nell’area dei Paesi OCSE la percentuale di giovani, sia 
maschi sia femmine, sotto il livello 2 è pari a 24%), per entrambi i sessi una per-
centuale di allievi che non supera il 20% raggiunge, invece, i livelli 5 o 6 (per ulte-
riori dettagli in merito ai livelli si veda Campo C). Le ragazze presentano in let-
tura una maggiore percentuale di individui nei livelli intermedi (82% contro il 
72% dei ragazzi).
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Figura A1.2.2b
Ripartizione degli allievi
per livello di competenza
in scienze, per origine
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In tutti e tre gli ambiti i diversi strati sociali, dal più sfavorito (primo quartile) al 
più avvantaggiato (quarto quartile), differiscono significativamente in senso stati-
stico nella quota di individui sotto il livello di competenza 2.
In matematica (Figura A1.2.2a) la percentuale di allievi poco competenti è pari 
a 20% nel primo quartile e a 3% nel quarto quartile. Il terzo quartile non si disco-
sta, invece, statisticamente dagli altri quartili per quanto riguarda i giovani meno 
competenti. Dalla figura spicca anche che il 34% dei giovani del quarto quartile 
raggiunge i livelli 5 o 6 contro il 10% dei giovani del primo quartile. In sintesi, 
mentre nel primo quartile i giovani poco competenti sono il doppio di quelli 
molto competenti, negli altri tre quartili i secondi eccedono i primi e soprattutto 
nel quarto quartile i poco competenti costituiscono un’esigua minoranza contro 
oltre un terzo di giovani molto competenti.
Nelle scienze (Figura A1.2.2b) la percentuale di giovani poco competenti è pari 
a 25.5% tra i giovani del primo quartile e a 6% nel quarto quartile. Il terzo quar-
tile, analogamente a quanto osservato per la matematica, non si discosta statisti-
camente dagli altri quartili per quanto riguarda i giovani meno competenti. Il 
14% dei giovani del quarto quartile raggiunge i livelli 5 o 6 contro l’1.5% dei 
giovani del primo quartile. Mentre nei primi tre quartili, e in particolare nel pri-
mo, i giovani poco competenti eccedono ampiamente quelli molto compenti, nel 
quarto quartile i secondi sono più del doppio dei primi.
In lettura (Figura A1.2.2c) la percentuale di poco competenti è pari a 28% nel 
primo quartile contro il 7% nel quartile più favorito. Se il 12% dei giovani di estra-
zione sociale più avvantaggiata si colloca oltre il livello di competenza 4, nel quar-
tile inferiore tale percentuale scende al 3%.
In ciascuno dei tre ambiti la quota di giovani poco competenti nel quartile so-
cialmente più svantaggiato è ancora più elevata in Svizzera (pari a 29% in mate-
matica, 39% in lettura e 35% in scienze) e nell’area OCSE (pari 39% in matematica 
e il 36% sia in lettura sia in scienze).
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in lettura, per origine
socio-economica e culturale, 
Ticino, 2018
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I giovani di diverso trascorso migratorio si differenziano statisticamente nella 
competenza matematica solo relativamente al segmento che raggiunge i livelli 5 o 
6: tale segmento costituisce il 20% dei giovani senza passato migratorio e dei mi-
granti di prima generazione e solo il 12% dei migranti di seconda generazione. 
Nelle scienze e in lettura si osservano delle differenze statisticamente significative 
solo nel segmento che non supera il livello 2. 
Nelle scienze, i meno competenti costituiscono il 12% dei giovani senza passato 
migratorio e ben il 24% dei migranti di seconda generazione.
In lettura, la percentuale di giovani che non supera il livello 2 tra coloro che non 
hanno un trascorso migratorio è pari a 13%, mentre nel gruppo dei migranti di 
seconda generazione sale a 24%.
In Svizzera e nell’area OCSE in tutti e tre gli ambiti tra i nativi si registra una 
percentuale di giovani che si collocano sotto il livello 2 significativamente infe-
riore in senso statistico a quella osservata tra chi ha un trascorso migratorio. I na-
tivi poco competenti in matematica in Svizzera sono infatti pari a 11.5% contro 
il 24.5% dei migranti di seconda generazione e il 28% dei migranti di prima gene-
razione; nelle scienze le stesse percentuali ammontano rispettivamente a 17%, 
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Figura A1.2.3a
Ripartizione degli allievi
per livello di competenza
in matematica, per statuto
migratorio, Ticino, 2018

 Sotto il livello 2
 Livelli 2, 3 e 4
 Livelli 5 e 6

Fonte: CIRSE – 
Indagine PISA 2018

Figura A1.2.3b
Ripartizione degli allievi
per livello di competenza
in scienze, per statuto
migratorio, Ticino, 2018
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Figura A1.2.3c
Ripartizione degli allievi
per livello di competenza
in lettura, per statuto
migratorio, Ticino, 2018

 Sotto il livello 2
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Fonte: CIRSE – 
Indagine PISA 2018
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33% e 37% e in lettura a 13%, 32% e 33%. Nell’area OCSE i nativi poco compe-
tenti in matematica sono il 22% contro il 35% dei migranti di seconda generazione 
e il 39% dei migranti di prima generazione; nelle scienze le stesse percentuali am-
montano rispettivamente a 19.5%, 32% e 38% e in lettura a 20%, 33% e 40%.

Se nelle prove standardizzate cantonali realizzate nell’anno scolastico 2020/21 i 
bambini delle quinte elementari conseguono punteggi in matematica medi statisti-
camente superiori alle bambine (il punteggio medio dei primi è pari a 61 contro 59 
delle compagne), in italiano questo risultato si rovescia (le bambine riportano il 
punteggio medio di 51 contro 47 dei compagni).
Questo risultato conferma quanto era emerso nelle precedenti prove standardiz-
zate cantonali in matematica (Crescentini, 2017a; Zanolla, 2018), mentre nelle 
precedenti prove standardizzate cantonali d’italiano non erano emerse differenze 
di genere significative (Crescentini, 2017b).
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Figura A1.3.1a
Punteggi medi normalizzati
riportati nelle prove 
standardizzate cantonali 
in matematica e italiano 
dagli allievi di quinta elementare, 
per genere, 2020/21

 Femmine
 Maschi

Fonte: Indagine CIRSE –
Prove standardizzate cantonali

Figura A1.3.1b
Punteggi medi normalizzati
riportati nelle prove 
standardizzate cantonali 
in matematica e italiano 
dagli allievi di quinta elementare, 
per origine socio-economica, 
2020/21
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Fonte: Indagine CIRSE –
Prove standardizzate cantonali

A1.3 Differenza nelle competenze in matematica e italiano nelle scuole elementari
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In entrambe le prove standardizzate cantonali sottoposte ai bambini delle quinte 
elementari nell’anno scolastico 2020/21, quanto più elevata è l’estrazione sociale 
dell’allievo, maggiore è il punteggio ottenuto nel test (le differenze tra il gruppo 
intermedio e quello inferiore non sono in realtà significative, ma lo sono quelle tra 
il gruppo superiore e gli altri due).
Se il punteggio medio in matematica per lo strato sociale più elevato è pari a 62, 
per quello inferiore scende a 57; allo stesso modo il punteggio in italiano cala da 
51.5 a 47. Questi risultati confermano quanto era emerso nelle precedenti prove 
standardizzate cantonali di matematica (Crescentini, 2017a; Zanolla, 2014) e 
italiano (Crescentini, 2017b).

Nella prova standardizzata cantonale di matematica realizzata nell’anno scolastico 
2020/21 gli allievi di nazionalità svizzera conseguono punteggi mediamente supe-
riori agli stranieri non italiani. I punteggi in matematica degli allievi di nazionalità 
italiana, invece, non si discostano statisticamente da quelli degli altri due gruppi. 
Per quanto riguarda la prova standardizzata cantonale d’italiano, gli allievi di 
nazionalità svizzera e quelli di nazionalità italiana non si differenziano statistica-
mente, mentre gli allievi stranieri di altra nazionalità ottengono un punteggio signi-
ficativamente inferiore.
Il punteggio medio in matematica degli allievi di nazionalità svizzera è pari a 60, 
quello dei bambini di nazionalità italiana a 59 e quello degli altri stranieri a 57. 
In italiano gli allievi di nazionalità italiana riportano il punteggio medio di 51, gli 
allievi di nazionalità svizzera 50 e gli stranieri non italiani 44.
Anche nelle precedenti prove standardizzate cantonali gli allievi di nazionalità 
svizzera avevano riportato il punteggio più alto e anche in questo caso il gruppo 
degli stranieri non italiani aveva conseguito il punteggio medio più basso (Cre-
scentini, 2017a; Crescentini, 2017b; Zanolla, 2014).
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Figura A1.3.1c
Punteggi medi normalizzati
riportati nelle prove 
standardizzate cantonali 
in matematica e italiano 
dagli allievi di quinta elementare, 
per nazionalità, 2020/21
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A1.4 Note medie riportate dagli allievi al primo anno dei diversi ordini scolastici 
 in Ticino
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Figura A1.4.1a
Note medie riportate nelle 
varie materie dagli allievi 
alla fine del primo anno della 
Scuola elementare,
per genere, 2020/21

 Femmine
 Maschi

Fonte: GAGI

Figura A1.4.1b
Note medie riportate nelle 
varie materie dagli allievi 
alla fine del primo anno della 
Scuola media,
per genere, 2020/21

 Femmine
 Maschi

Fonte: GAGI

Figura A1.4.1c
Note medie riportate nelle 
varie materie dagli allievi 
alla fine del primo anno del
liceo, per genere, 2020/21

 Femmine
 Maschi

Fonte: GAGI
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Nell’anno scolastico 2020/21 al primo anno della Scuola elementare e al primo 
anno della Scuola media le allieve hanno riportato valutazioni superiori agli allievi in 
tutte le materie salvo matematica alla Scuola elementare (Figura A1.4.1a) ed edu-
cazione fisica alla Scuola media (Figura A1.4.1b).
Più precisamente, per quanto riguarda la nota in matematica al primo anno 
della Scuola elementare, a fare la differenza tra maschi e femmine è soprattutto 
la percentuale di valutazioni pari a 6, che riguarda il 10.5% delle bambine contro 
il 19% dei bambini.
Anche al primo anno di Liceo le medie delle note delle ragazze sono superiori a 
quelle dei ragazzi fatta eccezione per matematica, in cui i due sessi riportano 
valutazioni analoghe, ed educazione fisica, chimica e fisica, in cui sono i maschi a 
ottenere le note migliori (Figura A1.4.1c). Al primo anno della Scuola cantonale 
di commercio, invece, le uniche materie in cui i ragazzi ottengono note migliori 
delle ragazze sono scienze naturali ed educazione fisica (Figura A1.4.1d).
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Figura A1.4.1d
Note medie riportate nelle 
varie materie dagli allievi 
alla fine del primo anno della 
Scuola cantonale 
di commercio, per genere, 
2020/21

 Femmine
 Maschi

Fonte: GAGI

Figura A1.4.2a
Note medie riportate nelle 
varie materie dagli allievi 
alla fine del primo anno della 
Scuola elementare, per origine 
socio-economica, 2020/21

 Professioni altamente
 qualificate
 Professioni mediamente
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 Professioni scarsamente
 qualificate

Fonte: GAGI
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Figura A1.4.2b
Note medie riportate nelle 
varie materie dagli allievi 
alla fine del primo anno della 
Scuola media, per origine 
socio-economica, 2020/21

 Professioni altamente
 qualificate
 Professioni mediamente
 qualificate
 Professioni scarsamente
 qualificate

Fonte: GAGI

Figura A1.4.2c
Note medie riportate nelle 
varie materie dagli allievi 
alla fine del primo anno del Liceo, 
per origine socio-economica, 
2020/21

 Professioni altamente
 qualificate
 Professioni mediamente
 qualificate
 Professioni scarsamente
 qualificate

Fonte: GAGI

Figura A1.4.2d
Note medie riportate nelle 
varie materie dagli allievi 
alla fine del primo anno della 
Scuola cantonale 
di commercio, per origine 
socio-economica, 2020/21

 Professioni altamente
 qualificate
 Professioni mediamente
 o scarsamente qualificate

Fonte: GAGI
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Alla Scuola elementare e alla Scuola media sussistono differenze significative nelle 
medie delle note conseguite nelle varie materie secondo l’origine socio-economica: 
alla fine del primo anno di entrambi gli ordini gli allievi di estrazione sociale più 
avvantaggiata conseguono note più elevate dei loro pari provenienti dagli strati 
sociali meno favoriti (Figure A1.4.2a e A1.4.2b).
Analisi multivariate focalizzate sulla nota in matematica in quinta elementare 
hanno evidenziato che l’effetto positivo dell’origine socio-economica permane 
anche a parità di variabili quali il genere dell’allievo e del docente di matematica, 
la nazionalità dell’allievo, la nota in condotta e il punteggio ottenuto in un test 
standardizzato di matematica, utilizzato quale indicatore del livello di abilità 
nella disciplina in questione (Zanolla, 2018). 
Le disparità si osservano anche al primo anno del Liceo (Figura A1.4.2c) e della 
Scuola cantonale di commercio (Figura A1.4.2d). In quest’ultima, come si può 
vedere, gli strati sociali intermedio e inferiore sono stati accorpati per ragioni di 
numerosità.
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Figura A1.4.3a
Note medie riportate nelle 
varie materie dagli allievi 
alla fine del primo anno della 
Scuola elementare, per 
nazionalità, 2020/21

 Svizzera
 Italiana
 Altra

Fonte: GAGI

Figura A1.4.3b
Note medie riportate nelle 
varie materie dagli allievi 
alla fine del primo anno della 
Scuola media, per nazionalità, 
2020/21

 Svizzera
 Italiana
 Altra

Fonte: GAGI
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Nell’anno scolastico 2020/21 nelle classi prime della Scuola elementare e della 
Scuola media (Figure A1.4.3a e A1.4.3b) per tutte le materie si osserva che gli 
allievi di nazionalità svizzera riportano valutazioni significativamente superiori 
agli allievi di nazionalità italiana e agli allievi stranieri di altra nazionalità. Questi 
ultimi riportano le valutazioni peggiori.
Un’analoga constatazione vale anche per il primo anno del Liceo (Figura A1.4.3c) 
e della Scuola cantonale di commercio (Figura A1.4.3d), dove però in italiano e 
in storia a riportare le note migliori sono gli studenti di nazionalità italiana.
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Figura A1.4.3c
Note medie riportate nelle 
varie materie dagli allievi 
alla fine del primo anno del Liceo, 
per nazionalità, 2020/21

 Svizzera
 Italiana
 Altra

Fonte: GAGI

Figura A1.4.3d
Note medie riportate nelle 
varie materie dagli allievi 
alla fine del primo anno della 
Scuola cantonale di 
commercio, per nazionalità, 
2020/21

 Svizzera
 Italiana
 Altra

Fonte: GAGI
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A

Tanto nei profili curricolari della Scuola media quanto nelle diverse formazioni 
post-obbligatorie si osserva una distribuzione diseguale delle allieve e degli allievi 
secondo il genere, l’origine socio-economica e la nazionalità. Diversi ambiti della 
Formazione professionale di base sono caratterizzati da una marcata segregazione 
orizzontale. Anche nelle università, nei politecnici e nelle scuole universitarie pro-
fessionali della Svizzera si rileva una consistente segregazione orizzontale nei diver-
si ambiti di studio. Il 94% dei ragazzi che hanno conseguito una maturità liceale o 
commerciale in Ticino nel 2012 si iscrive, nel periodo compreso tra il 2012 e il 2019, 
a un Bachelor del Terziario universitario in Svizzera. Tra le ragazze la percentuale 
è pari a 89%. L’iscrizione ai corsi di livello Bachelor del Terziario universitario 
svizzero è invece meno frequente tra i detentori di una maturità professionale o 
specializzata: essa riguarda il 49% dei ragazzi e il 37% delle ragazze della coorte 
di diplomati nel 2012. Il 75% dei ragazzi e il 77% delle ragazze che hanno comple-
tato le scuole medie superiori nel 2012 hanno conseguito nell’arco temporale com-
preso tra il 2012 e il 2019 almeno un diploma di livello Bachelor in un’istituzione 
terziaria universitaria svizzera. Tali percentuali scendono rispettivamente a 29.5% 
e 28% tra i detentori di una maturità professionale o di una maturità specializzata.
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Per la realizzazione delle figure del presente Indicatore sono stati utilizzati:
– i dati della rilevazione Programme for International Student Assessment (PI-

SA) 2018. Quando non direttamente attinti dal quaderno di ricerca “PISA 
2018 in Ticino” (Crotta et al. 2021), i dati sono stati messi a disposizione dal 
team del Centro competenze innovazione e ricerca sui sistemi educativi 
(CIRSE);

– i dati Gestione Amministrativa delle Scuole – Gestione Allievi e Gestione 
Istituti (GAS-GAGI) messi a disposizione dal Dipartimento dell’educazione, 
della cultura e dello sport (DECS);

– i dati dell’Ufficio di statistica del Cantone Ticino (Ustat) (disponibili sul sito 
Internet) relativi alla Formazione professionale di base e alle formazioni ter-
ziarie;

– i dati dell’Ufficio federale di statistica (UST)-LABB, dove l’acronimo LABB 
(Längsschnittanalysen im Bildungsbereich) designa il progetto «analisi lon-
gitudinali nel settore della formazione» dell’UST.

Si rimanda al box informativo relativo all’Indicatore A1 Divario educativo.

Si rimanda al box informativo relativo all’Indicatore A1 Divario educativo.

Si rimanda al box informativo relativo all’Indicatore A1 Divario educativo.

L’informazione sul profilo curricolare alla Scuola media è stata reperita nella 
banca dati GAGI. In particolare si è tenuto conto del profilo curricolare con cui 
le/i giovani del Secondario II hanno terminato la quarta media nell’anno scola-
stico 2016/17, mentre, per coloro che nel 2018 risultavano ancora iscritti al Se-
condario I, si è considerato il loro profilo curricolare durante l’anno scolastico 
2017/18. Per alcuni delle allieve e degli allievi che hanno partecipato all’indagine 
PISA non è stato possibile reperire l’informazione sul profilo curricolare perché 
iscritti a scuole medie private o fuori dal Cantone Ticino (Crotta et al., 2021).

L’indice di selettività informa sull’associazione tra l’origine sociale della/dello 
studentessa/studente e la scelta di un determinato curricolo di studi. Esso è 
pari al quoziente di un rapporto al cui numeratore figura il numero di studenti 
appartenenti a uno strato sociale (x) iscritti a una formazione (y) sul totale 
degli studenti iscritti alla formazione (y). Al denominatore figura, invece, il nu-
mero totale degli studenti appartenenti allo strato sociale (x) presenti in tutte le 
formazioni della stessa fascia d’età della (y) sul totale degli studenti apparte-
nenti a tutti gli strati sociali iscritti a tutte le formazioni della stessa fascia d’età 
della (y). Sottraendo 1 al suddetto quoziente e dividendolo per lo stesso quo-
ziente cui invece si somma 1 (Laursen, 2000), si ottiene un indice di selettività i 
cui valori sono compresi tra –1 e +1, dove 0 indica una situazione di equa rappre-
sentatività (quella in cui la ripartizione secondo l’origine sociale non è dovuta a 
meccanismi di selezione scolastica); valori negativi segnalano uno stato di sot-
torappresentazione e valori positivi uno stato di sovrarappresentazione tanto 
maggiori quanto più prossimi rispettivamente a –1 e +1.
L’indice di selettività secondo il genere e la nazionalità è stato calcolato appli-
cando la logica appena descritta per l’origine sociale.

Fonti dei dati

Origine socio-economica

Allievi poco competenti 
e allievi molto competenti 
in PISA

Percentili

Profilo curricolare

Indice di selettività
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A2.1 Selettività nella Scuola media

Gli allievi che hanno frequentato il curricolo a due corsi base e quello misto otten-
gono nel test PISA di matematica punteggi medi significativamente inferiori a 
quello degli allievi con profilo curricolare a due corsi attitudinali.1 Ciò conferma 
una suddivisione degli allievi nei profili curricolari coerente con i profili di compe-
tenze. Allo stesso tempo, sono presenti delle sovrapposizioni nei punteggi dei ra-
gazzi e delle ragazze con i diversi profili curricolari.
Gli allievi più competenti (95º percentile) fra coloro che hanno frequentato il 
curricolo con due corsi attitudinali, ottengono punteggi medi superiori agli allievi 
più forti che frequentano il curricolo misto o con due corsi base; lo stesso si os-
serva per gli allievi del 25º e del 75º percentile, e per il punteggio medio. 
Gli allievi meno competenti (5º percentile) dei curricoli misto o con due corsi 
base, ottengono punteggi medi inferiori a quelli riportati dai ragazzi del curricolo 
a due corsi attitudinali, che però ottengono punteggi minimi in parte sovrappo-
nibili a quelli ottenuti dagli allievi che hanno frequentato almeno un corso base: 
446 è infatti il punteggio minimo ottenuto dagli allievi del corso attitudinale, 
mentre 568 è il punteggio massimo ottenuto dagli allievi del curricolo con due 
corsi base.

 1. Più precisamente, chi ha seguito il curricolo attitudinale in matematica e quello base in tedesco 
ha riportato punteggi in matematica significativamente inferiori a chi ha seguito il curricolo a 
due corsi attitudinali, ma significativamente superiori a chi ha seguito il curricolo base in mate-
matica e il curricolo attitudinale in tedesco (Crotta et al., 2021).

250 350 450 550 650 700
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Un corso attitudinale e un corso base

Due corsi attitudinali

300 400 500 600
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Figura A2.1.1
Competenze degli allievi 
in matematica e ripartizione 
nei profili curricolari, 2018

Fonte: Crotta et al., 2021, p. 80
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La ripartizione degli allievi di quarta media nei diversi profili curricolari non è 
omogenea in quanto a genere. Nel profilo curricolare dove le esigenze sono meno 
elevate sia per matematica sia per tedesco (due corsi base) e in quello di differen-
ziazione curricolare, l’indice di selettività mostra una sovrarappresentazione ma-
schile e una sottorappresentazione femminile, che è particolarmente pronunciata 
nella differenziazione curricolare.
Al diminuire delle esigenze nei profili curricolari, diminuisce dunque la rappre-
sentazione delle ragazze e, parallelamente, aumenta quella dei ragazzi. Più equi-
librata appare la composizione di genere nel profilo con due corsi attitudinali e 
ancora di più in quello con un solo corso attitudinale.

Equità

Figura A2.1.2a
Indici di selettività nella 
Scuola media, per genere 
e per profilo curricolare, 
2020/21

 Femmine
 Maschi

Fonte: GAGI

Figura A2.1.2b
Indici di selettività nella 
Scuola media, per origine 
socio-economica e per profilo 
curricolare, 2020/21
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La ripartizione degli allievi di quarta media nei diversi profili curricolari non è 
omogenea in quanto a origine socio-economica. Nel profilo curricolare dove le 
esigenze sono elevate sia per matematica sia per tedesco (due corsi attitudinali), 
l’indice di selettività mostra una sovrarappresentazione degli allievi di estrazione 
sociale alta, mentre i restanti gruppi sociali risultano sottorappresentati. 
Al diminuire delle esigenze nei profili curricolari, diminuisce dunque la rappre-
sentazione del gruppo sociale dei figli con genitori con professioni altamente 
qualificate e, parallelamente, aumenta quella dei figli di genitori con professioni 
scarsamente qualificate. In particolare, si osserva come i ragazzi dello strato so-
ciale più elevato iscritti in quarta media siano lievemente sottorappresentati nei 
profili a esigenze miste (un corso attitudinale) e marcatamente sottorappresen-
tati nei profili a esigenze di base e di differenziazione curricolare. Al contempo, gli 
allievi dello strato culturalmente meno avvantaggiato sono sottorappresentati 
nel profilo curricolare a esigenze elevate e sovrarappresentati nei profili misti e, 
in misura ancora più pronunciata, di base e di differenziazione curricolare. Lo 
stesso andamento è stato evidenziato tanto nelle edizioni precedenti del presente 
volume relativamente agli anni scolastici 2016/17 (Zanolla, 2019) e 2012/13 (Ca-
stelli, 2015), quanto nel censimento degli allievi nell’anno scolastico 2007/08 
(Guidotti & Rigoni, 2008). In quest’ultimo peraltro si osservava come nell’arco 
temporale compreso tra l’anno scolastico 1986/87 e l’anno scolastico 2007/08, la 
situazione non fosse mutata nell’arco di 20 anni, salvo uno spostamento di allievi 
della fascia media dai profili a elevate esigenze ai profili a esigenze di base.

La ripartizione degli allievi iscritti in quarta media nei diversi profili curricolari 
non è omogenea secondo la nazionalità: nel profilo curricolare più impegnativo 
(due corsi attitudinali) l’indice di selettività evidenzia una sovrarappresentazione 
degli allievi di nazionalità svizzera, viceversa negli altri tre profili, e in particolare 
nel profilo di differenziazione curricolare, si registra una sovrarappresentazione di 
allievi di nazionalità straniera.
In sintesi, quanto illustrato per l’origine socio-economica è sovrapponibile a 
quanto si constata per la nazionalità: gli allievi di nazionalità svizzera e i figli 
delle famiglie socialmente più avvantaggiate costituiscono il gruppo maggior-

SelettivitàA2

Figura A2.1.2c
Indici di selettività nella 
Scuola media, per nazionalità 
e per profilo curricolare, 
2020/21
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mente rappresentato nel profilo curricolare più impegnativo, dove invece sono 
sottorappresentati gli allievi con trascorsi migratori e di estrazione sociale più 
modesta. Lo stesso andamento è stato evidenziato nell’edizione precedente del 
presente volume relativamente all’anno scolastico 2016/17 (Zanolla, 2019).

Anche nelle diverse formazioni che i giovani intraprendono dopo la Scuola media 
si osserva una distribuzione diseguale degli allievi secondo il genere.
Le ragazze sono sovrarappresentate nelle scuole medie superiori (liceo e Scuola 
cantonale di commercio) e, in misura più attenuata, nella Formazione professio-
nale a tempo pieno e nelle formazioni dell’Istituto della transizione e del soste-
gno. Sono, invece, marcatamente sottorappresentate nelle scuole professionali 
per apprendisti. I ragazzi sono sovrarappresentati, oltre che nelle scuole professio-
nali per apprendisti, anche, seppure in misura più attenuata, nel gruppo di coloro 
che ripetono la quarta media, che è stato omesso nella Figura.

Equità

A2.2 Selettività nel Secondario II

Figura A2.2.1a
Indici di selettività nel 
Secondario II, per genere 
e per tipo di formazione, 
2020/21
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Anche nelle diverse formazioni che i giovani intraprendono dopo la Scuola media 
si osserva una non sempre equa distribuzione degli allievi in base all’origine socio- 
economica.
Gli allievi di estrazione sociale più elevata sono sovrarappresentati tra gli iscritti 
alle scuole medie superiori (liceo e Scuola cantonale di commercio) e sottorap-
presentati nell’Istituto della transizione e del sostegno e nella Formazione pro-
fessionale. All’interno di quest’ultima è possibile evidenziare una sottorappre-
sentazione un po’ più contenuta dello strato sociale più elevato nelle scuole a 
tempo pieno, e una più marcata nelle scuole professionali per apprendisti.
Un andamento speculare si osserva per gli allievi figli delle famiglie socialmente 
meno favorite, che sono sottorappresentati nel settore medio superiore, in parti-
colare al liceo, e sovrarappresentati nell’Istituto della transizione e del sostegno 
e nella Formazione professionale. Questo andamento è in linea con quanto illu-
strato nelle precedenti edizioni del presente volume (Zanolla, 2019) e si collega a 
quanto osservato relativamente ai profili curricolari della Scuola media.
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Figura A2.2.1b
Indici di selettività nel 
Secondario II, per origine 
socio-economica 
e per tipo di formazione, 
2020/21
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Nelle diverse formazioni che i giovani intraprendono dopo la Scuola media si os-
serva una distribuzione diseguale degli allievi secondo la nazionalità.
Gli allievi di nazionalità svizzera sono sovrarappresentati nelle scuole medie su-
periori (liceo e Scuola cantonale di commercio) e sottorappresentati nell’Istituto 
della transizione e del sostegno, nella Formazione professionale, in particolare 
nelle scuole a tempo pieno, e nel gruppo, non visibile nella figura, di coloro che ri-
petono la quarta media.
Un andamento speculare si osserva per gli allievi degli altri due gruppi, che sono 
sottorappresentati nel settore medio superiore e sovrarappresentati nell’Istituto 
della transizione e del sostegno. I giovani italiani sono rispetto agli altri stranieri 
meno sovrarappresentati nella Formazione professionale a tempo pieno.

Equità

Figura A2.2.1c
Indici di selettività nel 
Secondario II, 
per nazionalità e per tipo 
di formazione, 2020/21
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Le opzioni specifiche degli allievi iscritti al quarto anno dei licei cantonali eviden-
ziano differenze di genere: l’opzione Fisica e applicazioni della matematica ha ri-
guardato nell’anno scolastico 2019/20 il 35% dei ragazzi e solo il 9.5% delle ra-
gazze, mentre il 32% delle ragazze e appena il 9% dei ragazzi hanno scelto l’op-
zione Lingue seconde (lingue moderne). Per Fisica e applicazioni della matematica 
il divario tra i sessi è aumentato rispetto a quello che si osservava nell’anno scola-
stico 2012/13 (26% dei ragazzi e 10% delle ragazze).
L’opzione Economia e diritto appare la più bilanciata: nell’anno scolastico 
2019/20 l’hanno scelta il 26% dei ragazzi e il 25% delle ragazze. Dal confronto tra 
i due anni scolastici si evince che nell’opzione Biologia e chimica c’è stata un’in-
versione di tendenza: se nell’anno scolastico 2012/13 la sceglievano il 35% dei 
ragazzi e il 28% delle ragazze, nell’anno scolastico 2019/20 è stata preferita dal 
25% dei ragazzi e dal 27% delle ragazze.
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Figura A2.3.1a
Percentuali di liceali al quarto 
anno, per opzione specifica  
e genere (scuole pubbliche),  
2012/13 e 2019/20
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Coloro che negli anni tra il 2012 e il 2014 hanno conseguito un attestato di matu-
rità liceale con opzione specifica Fisica e applicazioni della matematica e hanno 
intrapreso entro il 2019 una formazione del Terziario universitario, si sono iscritti 
a una disciplina STEM (scienze naturali, matematica e statistica, tecnologia dell’in-
formazione e della comunicazione, ingegneria, industrie di processo e costruzioni) 
in una percentuale di casi compresa tra il 72% e 77%.
Tale percentuale è significativamente superiore a quella di coloro che hanno scel-
to l’opzione Biologia e chimica (43% – 48%), Greco, latino (lingue antiche) (19% 
– 26.5%), Economia e diritto (14% – 16%) o Lingue seconde (lingue moderne) 
(12.5%  – 15%).
Per quanto il liceo, indipendentemente dall’opzione specifica, permetta di acce-
dere a tutti i corsi delle università della Svizzera, oltre che alle alte scuole pedago-
giche e, previo un periodo di pratica o la frequenza di appositi corsi propedeutici, 
alle formazioni delle scuole universitarie professionali, la scelta di un’opzione 
specifica STEM al liceo si associa a un corso d’indirizzo STEM anche nel Terzia-
rio universitario. Analisi multivariate relative all’intera Svizzera hanno corrobo-
rato l’ipotesi che ci sia un nesso causale tra le due variabili (CSRE, 2018).

Figura A2.3.1b
Percentuale di studenti con 
attestato di maturità liceale che  
si iscrivono a una formazione 
terziaria universitaria STEM sul 
totale degli studenti che entro  
il 2019 hanno intrapreso una 
formazione terziaria universitaria, 
per opzione specifica e anno  
di conseguimento dell’attestato  
di maturità
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La Formazione professionale di base è caratterizzata da una marcata segregazione 
orizzontale: in ambiti quali l’elettricità e l’energia, le costruzioni e il genio civile, 
la silvicoltura, la meccanica e la lavorazione del metallo, l’elettronica e l’automa-
tizzazione, i veicoli a motore, la costruzione navale e aeronautica e i materiali oltre 
il 95% degli allievi in formazione è di sesso maschile.
Nel settore tessile, dei vestiti, delle scarpe e del cuoio, in quello dei servizi medici, 
delle cure del corpo ed estetiche, del lavoro sociale e dell’orientamento, più 
dell’80% degli studenti è costituito da ragazze. Più bilanciata appare, invece, la 
situazione nei settori del commercio e dell’amministrazione e delle tecniche au-
diovisive e della produzione di media.

A
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Figura A2.3.2a
Formazione professionale 
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e allieve in formazione, 
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Ticino, 31.12.2020
(solo tirocini con più di 100 
iscritti)
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Confrontando le percentuali di allieve sul totale degli iscritti ai tirocini nei diversi 
ambiti della Formazione professionale a fine 2010 e a fine 2020, emerge che in 
alcuni degli ambiti oggi più marcatamente mascolinizzati (elettricità ed energia, 
meccanica e lavorazione del metallo, elettronica e automatizzazione, veicoli a mo-
tore e costruzione navale e aeronautica) si è assistito a una crescita della percen-
tuale di allieve, che nel 2010 era inferiore e prossima a 0.
Gli ambiti oggi più marcatamente femminilizzati (tessile, dei vestiti, delle scarpe 
e del cuoio, servizi medici, cure del corpo ed estetiche, lavoro sociale e orienta-
mento) lo erano ancora di più nel 2010. Nel settore delle cure infermieristiche, 
particolarmente sollecitato dalla pandemia di COVID-19, durante la quale sono 
emerse in maniera dirompente tanto la criticità della significativa dipendenza dal 
frontalierato quanto la necessità di attrarre una fascia più ampia di giovani in 
questo ambito (Zanolla, 2020), i ragazzi costituiscono nel 2020 il 29% degli 
iscritti, contro il 21% del 2010.
Gli ambiti oggi più bilanciati per quanto riguarda la composizione di genere, e 
cioè commercio e amministrazione e tecniche audiovisive e produzione media, 
hanno registrato nel corso dell’ultimo decennio rispettivamente un calo della 
componente femminile, scesa da 58.5% a 53%, e un aumento della stessa da 
37.5% a 46%.
Due ambiti che hanno conosciuto un marcato cambiamento nella composizione 
di genere sono il settore dei servizi a domicilio, in cui la componente femminile 
ha registrato una drastica flessione da 68% a 37%, e quello delle scienze informa-
tiche, in cui la percentuale di ragazze è passata da 19% a 8%.
In sintesi, per quanto in certi ambiti la segregazione orizzontale si sia attenuata, 
in molti casi essa persiste.
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Tra i giovani della coorte in quarta media nell’anno scolastico 2009/10, a un anno 
dalla conclusione della scuola dell’obbligo, le ragazze mostrano una maggiore 
tendenza a scegliere la Formazione professionale a tempo pieno (24% contro il 
16.5% dei maschi) e le scuole medie superiori (42% contro il 33% dei ragazzi); i 
ragazzi si iscrivono più spesso alle scuole professionali per apprendisti (36% con-
tro il 17% delle ragazze); gli studenti figli di genitori con professioni altamente 
qualificate mostrano una maggiore propensione a iscriversi al liceo (42% contro 
l’8% dei giovani di estrazione sociale più bassa), mentre la Formazione professio-
nale è maggiormente appannaggio dei gruppi meno favoriti (68% dei giovani dello 
strato sociale più basso contro il 34% dei giovani dal retroterra socioculturale più 
avvantaggiato), oltre che dei giovani stranieri (55% degli stranieri di nazionalità 
non italiana contro il 45% dei giovani di nazionalità svizzera).
Oltre alla coorte in quarta media nell’anno scolastico 2009/10 si è provveduto ad 
analizzare i percorsi anche delle successive nove coorti (ovvero fino alla coorte in 
quarta media nell’anno scolastico 2018/19, per un totale di quasi 30’000 allievi) 
e la collocazione dei giovani nel sistema scolastico ticinese l’anno successivo al 
termine della scuola dell’obbligo è risultata analoga (Zanolla, 2021). Le uniche 
variazioni che si ritiene meritino di essere riportate riguardano la Formazione 
professionale a tempo pieno, che nelle coorti più recenti ha visto un assottiglia-
mento della differenza tra la quota di ragazze che la scelgono e quella dei ragazzi 
che operano la medesima scelta (ad esempio nella coorte in quarta media nell’an-
no scolastico 2018/19 vi si iscrivono il 21% delle ragazze e il 17% dei ragazzi), e il 
liceo, dove lo scarto tra le iscrizioni femminili e quelle maschili a vantaggio delle 
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Nota: nella figura non
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prime è andato aumentando (ad esempio nella coorte in quarta media nell’anno 
scolastico 2018/19 vi si iscrivono il 37% delle ragazze e il 27% dei ragazzi) (Zanolla, 
2021; si veda anche la Figura B4.1.1).

A distanza di 4 anni dalla fine della scuola dell’obbligo, le ragazze registrano per-
centuali maggiori di attestati di maturità di Scuola media superiore (26.5% con-
tro il 18% dei ragazzi) e di maturità professionali (15% contro il 9% dei ragazzi) 
che, come è noto, si ottengono unicamente se si è in possesso di un Attestato fede-
rale di capacità, e minori percentuali di quest’ultimo titolo (19% contro il 27% dei 
ragazzi). In misura analoga ai maschi esse risultano ancora iscritte alle scuole 
medie superiori e meno frequentemente alla Formazione professionale. Circa i sog-
getti che non risultano in possesso di alcun titolo post-obbligatorio né sono in 
formazione, i ragazzi superano le ragazze di 2 punti percentuali. 
I soggetti di origine socialmente più elevata registrano percentuali maggiori di 
attestati di maturità di Scuola media superiore (33.5% contro il 4% dei giovani 
dello strato più svantaggiato) e di giovani ancora iscritti a una Scuola media 
superiore (11% contro l’8% dei giovani dello strato più svantaggiato); il gruppo 
sociale intermedio mostra le percentuali maggiori di maturità professionali 
(14%) mentre i figli di genitori con professioni scarsamente qualificate registrano 
percentuali di giovani senza alcun titolo post-obbligatorio né in formazione quasi 
doppie rispetto agli altri due strati (23%). Ricadono nella categoria dei giovani 
senza alcun titolo post-obbligatorio apparente né in formazione anche il 23% dei 
giovani di nazionalità italiana – una parte dei quali potrebbe aver continuato gli 
studi in Italia, vista anche la vicinanza geografica –, e il 20% degli stranieri di 
nazionalità non italiana. Tra gli stranieri, sia di nazionalità italiana sia provenienti 
da altri Paesi, si registrano anche le maggiori percentuali di attestati federali di 
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capacità (rispettivamente 26% e 29%, contro il 22% degli attestati conseguiti dai 
giovani di nazionalità svizzera).
La stessa tendenza si osserva per tutte le coorti in quarta media dall’anno scola-
stico 2009/10 all’anno scolastico 2014/15, pur con qualche variazione percentuale 
(Zanolla, 2021).

A distanza di 8 anni dall’inizio dell’ultimo anno della scuola dell’obbligo il 35% 
delle ragazze e il 26% dei ragazzi sono in possesso di una maturità liceale. Per 
quanto riguarda l’Attestato federale di capacità, percentuali analoghe a quelle 
appena menzionate si invertono tra i due sessi. Il 24% delle ragazze detiene una 
maturità professionale contro il 19% dei ragazzi. I ragazzi non presenti in alcuna 
formazione post-obbligatoria e apparentemente senza alcun titolo del Secondario 
II sono intorno al 13%: tale percentuale supera di circa tre punti percentuali quella 
delle ragazze.
Il 44% dei giovani del gruppo sociale più avvantaggiato consegue un attestato di 
maturità di Scuola media superiore. Tale percentuale scende al 20% nel gruppo 
sociale intermedio e si riduce al 12% in quello più svantaggiato. 
Oltre un terzo dei giovani di nazionalità svizzera e poco più del 20% dei giovani 
di nazionalità italiana ottengono un attestato di maturità di Scuola media supe-
riore. Il 45% degli stranieri di nazionalità italiana consegue un Attestato federa-
le di capacità. Tale percentuale è pari a circa 30% tra gli studenti di nazionalità 
svizzera. Un po’ più omogeneo nei vari gruppi nazionali appare il possesso della 
maturità professionale: essa è detenuta dal 23% degli allievi di nazionalità sviz-
zera, dal 16% degli allievi di nazionalità italiana e dal 18% degli altri stranieri. Le 
percentuali di allievi stranieri che non sono in formazione o che non sembrano 
aver ottenuto alcun titolo post-obbligatorio in Ticino sono nettamente superiori 
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Figura A2.4.1c
Collocazione nel sistema 
scolastico ticinese della 
coorte di allievi in quarta 
media nel 2009/10 
a sette anni dalla fine 
della Scuola media
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a quelle degli studenti di nazionalità svizzera: questo dato è di difficile interpre-
tazione, perché è probabile che in molti casi si sia verificata una migrazione.
In sintesi, oltre il 60% dei giovani di estrazione sociale medio-bassa e un’analoga 
percentuale dei giovani stranieri di nazionalità non italiana consegue un titolo 
professionale; tra i giovani di nazionalità italiana la percentuale scende al 54%. 
Da queste analisi, come da altri recenti lavori (Zanolla, 2017, 2021) emerge l’im-
portante ruolo della Formazione professionale nel qualificare tanti giovani dei 
gruppi sociali potenzialmente più a rischio di dispersione scolastica. In queste 
percentuali sono compresi, oltre a coloro che immediatamente dopo la Scuola 
media hanno intrapreso una formazione professionale, anche coloro che inizial-
mente si erano iscritti al liceo o alla Scuola cantonale di commercio, ma successi-
vamente hanno abbandonato queste formazioni per intraprendere e completare 
un percorso professionale. Nella coorte in quarta media nell’anno scolastico 
2009/10 il 14% dei giovani dello strato sociale intermedio e il 25% dei giovani 
dello strato sociale più svantaggiato, che inizialmente si erano iscritti al liceo, 
hanno poi abbandonato questa formazione e hanno ottenuto un Attestato fede-
rale di capacità con una maturità professionale. 
È opportuno tenere presente che non tutti i giovani riescono a inserirsi in una 
formazione professionale subito al termine della scuola dell’obbligo: per rispon-
dere ai bisogni dei giovani con difficoltà scolastiche, fragilità personali, situazioni 
di rischio sociale e background migratorio, in Ticino sono previste misure d’in-
tervento rivolte ad aiutare i ragazzi nella transizione dalla Scuola dell’obbligo alla 
formazione post-obbligatoria per l’integrazione nella vita professionale e sociale. 
A partire dall’anno scolastico 2014/15 tali misure sono comprese nell’Istituto della 
transizione e del sostegno (si veda l’Indicatore A3 Inclusione scolastica).
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Nell’anno accademico 2020/21 gli studenti ticinesi neo-immatricolati nelle uni-
versità e nei politecnici della Svizzera sono stati per il 52% dei casi di sesso fem-
minile. In alcuni ambiti di studio, fra cui ad esempio le scienze esatte, tecniche e 
sociali e le lingue e letterature, si rileva una consistente segregazione orizzontale.
Gli ambiti con la maggiore presenza di iscritte sono quello delle scienze sociali 
(81% di ragazze), delle lingue e delle letterature (80%) e del diritto (68%). In 
quest’ultimo, analogamente a quanto si osserva per medicina, farmacia e veteri-
naria, la percentuale di iscritte ha iniziato a superare il 60% degli immatricolati 
(con oscillazioni annuali) solo negli anni Duemila. 
Gli ambiti con marcata prevalenza di studenti maschi sono quello delle scienze 
esatte (81% di ragazzi), delle scienze tecniche (73%) e di quelle economiche 
(63.5%). La composizione di genere degli iscritti subisce delle oscillazioni da un 
anno all’altro, ma se per le scienze esatte si osserva una certa stabilità dai primi 
anni Ottanta a oggi, nelle scienze tecniche le ragazze hanno cominciato a rag-
giungere una percentuale intorno al 30% e in certi casi anche superiore solo negli 
anni Duemila. Nelle scienze economiche un’analoga tendenza ha cominciato a 
manifestarsi a partire dagli anni Novanta.

A2 Selettività

A2.5 Segregazione orizzontale nella formazione terziaria
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Figura A2.5.1
Studenti ticinesi entranti
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Nell’anno accademico 2020/21 gli studenti ticinesi entranti nelle scuole universi-
tarie professionali della Svizzera sono equamente distribuiti per genere. Tuttavia, 
anche in questo caso si rileva in alcuni ambiti di studio come tecnica e tecnologia 
dell’informazione (IT), design, architettura, edilizia e progettazione e sanità una 
consistente segregazione orizzontale.
Gli ambiti con la maggiore presenza di iscritte sono design (90% di ragazze), 
sanità (75%) e lavoro sociale (73.5%). Gli ambiti con una marcata prevalenza di 
studenti maschi sono quello della tecnica e dell’IT (91% di ragazzi), dell’architet-
tura, dell’edilizia e della progettazione (81%) e della chimica e delle scienze della 
vita (78%).
Anche nelle scuole specializzate superiori si osservano una marcata sovrarappre-
sentazione maschile negli ambiti della tecnica e dell’economia e una sovrarap-
presentazione femminile negli ambiti dell’educazione dell’infanzia, dell’abbi-
gliamento e della moda, medico-tecnico, delle cure infermieristiche e alberghiero 
e del turismo.
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Figura A2.5.2
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Figura A2.5.3
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scuole specializzate superiori 
della Svizzera, per ambito 
di studio e per genere, 2020/21
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A2.6 Iscrizioni e diplomi nei corsi Bachelor e Master del Terziario universitario 
 secondo il genere e la maturità conseguita in Ticino
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Figura A2.6.1
Percentuali di iscritti 
ai corsi Bachelor 
del Terziario universitario
in Svizzera entro il 2019
sul totale dei giovani 
che hanno conseguito 
la maturità negli anni 2012 
e 2013, per genere
e tipologia di maturità 
conseguita in Ticino
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Il 94% dei ragazzi che hanno conseguito una maturità liceale o commerciale in 
Ticino negli anni 2012 e 2013 si iscrive nel periodo compreso tra il 2012 e il 2019 a 
una formazione Bachelor del Terziario universitario in Svizzera. Tra le ragazze la 
percentuale è pari a 89% per la coorte delle diplomate 2012 e a 91% per la coorte 
2013. Le maggiori percentuali maschili dipendono dalla componente che opta per 
il Bachelor in un’università o politecnico che, in entrambe le coorti, supera di 13 
punti percentuali quella delle ragazze. Queste ultime si iscrivono con maggiore 
frequenza ai Bachelor delle scuole universitarie professionali e soprattutto delle 
alte scuole pedagogiche.
L’iscrizione ai corsi Bachelor del Terziario universitario svizzero è invece meno 
frequente tra i detentori di una maturità professionale o specializzata (sempre 
conseguita in Ticino): la percentuale di iscritti è pari tra i ragazzi a 49% per la 
coorte 2012 e a 51% per la coorte 2013. Tra le ragazze essa scende rispettivamente 
a 37% e a 39%. I giovani con maturità professionale o specializzata che scelgono 
di proseguire gli studi nel Terziario universitario optano nella quasi totalità dei 
casi per una scuola universitaria professionale (l’iscrizione a un’università o a un 
politecnico implicherebbero la frequenza di un corso passerella). Anche in questo 
caso, tuttavia, osserviamo nella piccola componente residuale una maggiore pre-
ferenza dei ragazzi per le università e i politecnici e delle ragazze per le alte scuole 
pedagogiche. In queste ultime si osserva in effetti una chiara sovrarappresenta-
zione femminile.
Si sottolinea il fatto che i dati qui presentati riguardano il solo Terziario univer-
sitario e che una quota di giovani qui non precisata opta per proseguire gli studi 
all’estero. Per l’evoluzione degli iscritti nelle scuole specializzate superiori ticinesi, 
per genere, dal 2003/04 al 2019/20, si rimanda alla Figura B3.1.2.
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Il 75% dei ragazzi e il 77% delle ragazze che hanno completato le scuole medie 
superiori nel 2012 hanno conseguito entro il 2019 almeno un Bachelor in un’istitu-
zione terziaria universitaria svizzera; il 15% dei ragazzi e il 9% delle ragazze 
hanno interrotto, non è noto se definitivamente, la formazione terziaria Bachelor 
intrapresa.
Nella coorte di diplomati delle scuole medie superiori nel 2013 si registrano una 
percentuale di diplomi di livello Bachelor conseguiti inferiore di due o tre punti 
percentuali rispetto alla coorte 2012, dal momento che l’arco di osservazione è 
più corto di un anno, e una percentuale di abbandoni, sia tra i maschi sia tra le 
femmine, pari a 10%. Anche in questa sede si osservano differenze di genere 
nella tipologia di Terziario universitario completato: i ragazzi conseguono un 
Bachelor in un’università o in un politecnico più spesso delle loro coetanee e più 
raramente rispetto a queste ultime in un’alta scuola pedagogica o in una scuola 
universitaria professionale.
Per quanto riguarda coloro che hanno ottenuto una maturità professionale o 
una maturità specializzata nel 2012, si osserva che il 29.5% dei ragazzi e il 28% 
delle ragazze hanno conseguito entro il 2012 e il 2019 un diploma di livello Ba-
chelor nel Terziario universitario svizzero (nella gran parte dei casi in una scuola 
universitaria professionale), mentre il 16% dei maschi e il 9% delle femmine hanno 
abbandonato gli studi prima del traguardo. Analoghe percentuali si riscontrano 
nella coorte di diplomati con maturità professionale o specializzata del 2013. 
Si sottolinea anche in questo caso il fatto che i dati presentati riguardano il solo 
Terziario universitario svizzero (è stato tralasciato il Terziario non universitario) 
e che una quota di giovani qui non precisata conclude gli studi all’estero.
A complemento d’informazione, è utile sapere che il Cantone Ticino, nel 2020, è 
il secondo cantone in Svizzera per quota di persone in possesso di una licenza, un 
diploma o un titolo di livello Bachelor di una scuola universitaria, sulla popola-
zione residente della fascia d’età interessata (si veda la Figura B3.5.1) e il quat-
tordicesimo cantone per quota di persone in possesso di un diploma ottenuto in 
un’alta scuola pedagogica o in una scuola universitaria professionale (si veda la 
Figura B3.5.2).
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Il 39% dei ragazzi e un’analoga percentuale di ragazze che hanno completato le 
scuole medie superiori nel 2012, hanno conseguito entro il 2019 un Master in un’i-
stituzione terziaria universitaria svizzera; il 23% dei ragazzi e il 13% delle ragazze 
risultano nel 2019 ancora iscritti a una formazione universitaria di livello Master, 
e l’1% l’ha interrotta, non è noto se definitivamente.
Nella coorte di diplomati delle scuole medie superiori nel 2013 si registra una 
percentuale di diplomi di livello Master conseguiti pari a 16% tra i maschi e a 
23% tra le ragazze, mentre il 40% dei primi e il 25% delle seconde nel 2019 risulta 
ancora iscritto alla formazione Master e meno dell’1% l’ha interrotta.
Per quanto riguarda coloro che hanno ottenuto una maturità professionale o 
una maturità specializzata nel 2012, si osserva che il 94% dei ragazzi e il 97% 
delle ragazze non risultano essersi mai iscritti a una formazione Master del Ter-
ziario universitario svizzero. La maturità professionale e specializzata sembra 
dunque preludere in un caso su tre all’ottenimento di un Bachelor universitario 
e solo in rari casi a un Master.
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della Svizzera entro il 2019 
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A 3 Inclusione scolastica

A

In Ticino poco meno di un sesto delle bambine e dei bambini della Scuola dell’in-
fanzia, poco meno di un quarto di quelle e quelli della Scuola elementare e quasi un 
terzo delle ragazze e dei ragazzi di Scuola media fanno capo al Servizio di sostegno 
pedagogico, anche se con frequenze, durate e intensità che possono variare in modo 
significativo a dipendenza delle differenti necessità.
Le percentuali di giovani di nazionalità svizzera e straniera iscritti alle scuole spe-
ciali rapportate alla popolazione svizzera e straniera iscritta alla Scuola dell’obbligo 
sono rimaste pressoché immutate nell’arco temporale compreso tra l’anno scolastico 
1999/00 e l’anno scolastico 2019/ 20 e restano inferiori ai rispettivi dati svizzeri. 
Circa la metà di coloro che hanno iniziato il Semestre di motivazione o il Pretiroci-
nio di orientamento e non hanno intrapreso ulteriori formazioni dell’Istituto della 
transizione e del sostegno nel periodo compreso tra il 2014/15 e il 2016/17 ha con-
seguito entro il 2020 almeno un Certificato di formazione pratica, quando non un 
Attestato federale di capacità o una maturità professionale.
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La scuola ticinese è da tempo attenta alla tematica dell’inclusione. Nell’ambito 
dell’educazione speciale, il primo regolamento del Dipartimento della pubblica 
educazione per la scolarizzazione dell’allievo con disabilità nella scuola pub-
blica e privata è stato adottato nel 1975. Risale invece al 1985 l’introduzione 
generalizzata del sostegno pedagogico, ideato per affrontare all’interno dei per-
corsi ordinari della scuola dell’obbligo il disadattamento scolastico. Dagli anni 
Novanta in poi le azioni intraprese per aumentare il grado di inclusività della 
scuola ticinese si sono moltiplicate e sono andate a toccare ambiti precedente-
mente non considerati, come ad esempio quello degli allievi provenienti da 
contesti migratori oppure quello della Formazione professionale.

Le misure ordinarie che la scuola regolare attua per favorire l’inclusione delle 
allieve e degli allievi sono rappresentate dal sostegno pedagogico, dalla diffe-
renziazione curricolare, dai corsi di lingua e integrazione, dall’intervento delle/
degli educatrici/educatori e delle/degli operatrici/operatori volti a gestire le si-
tuazioni particolari.

Il sostegno pedagogico sia nelle scuole comunali sia nella scuola medie rispon-
de ai bisogni di prevenzione e contenimento del disadattamento scolastico. È 
volto a prevenire le possibili difficoltà scolastiche o d’inserimento nella vita 
scolastica (difficoltà di adattamento alle regole e difficoltà di ordine personale 
e/o relazionale), a favorire lo sviluppo di pratiche d’insegnamento rispettose 
delle differenze individuali e a intervenire prendendo a carico le allieve e gli 
allievi che hanno difficoltà specifiche (inclusi i disturbi dell’apprendimento). 
Quando un’allieva o un allievo necessita di una relazione educativa privilegiata, 
l’intervento prevede la presa a carico diretta durante le ore scolastiche. La/il 
docente di sostegno pedagogico riconosce le situazioni problematiche attra-
verso i contatti con l’allieva/allievo, la classe e la segnalazione delle persone 
coinvolte, redige il bilancio iniziale delle difficoltà e i relativi aggiornamenti e 
definisce un progetto psico-pedagogico concordato con le/i docenti, i genitori 
e l’allieva/l’allievo.

La differenziazione curricolare (già corso pratico): prevede nelle scuole medie 
una parziale sostituzione di una o più materie con un programma individuale 
riferito ai bisogni specifici dell’allieva/allievo. Con questa misura si cerca di 
ridare fiducia all’allieva/allievo, di rassicurarlo nelle sue capacità e possibilità 
di riuscita, di colmare le lacune scolastiche e pratiche indispensabili per affron-
tare le esigenze di una formazione professionale. 

I corsi di lingua e integrazione (già corsi per alloglotti): all’inizio degli anni ’90 
è stata introdotta la figura di docente per alloglotti, denominato in seguito 
docente di lingua e integrazione scolastica. Questa figura, oltre a insegnare la 
lingua italiana, funge da mediatore con la famiglia e ha l’obiettivo di consentire 
l’inserimento delle allieve e degli allievi provenienti da altre realtà linguistiche 
e culturali in classi regolari. Pur con delle differenze importanti nei diversi or-
dini scolastici, le mansioni associate al suo ruolo sono estremamente estese: 
esse vanno dal supporto individuale o a piccoli gruppi di allieve e di allievi al 
fine di migliorare le competenze linguistiche e a favorire l’inserimento socio- 
culturale nella scuola, alla definizione di strategie comuni con gli altri operatori 
scolastici, fino alla cura dei rapporti con le famiglie.

L’inclusione nella scuola 
ticinese
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Educatrici/educatori e operatrici/operatori per la gestione delle situazioni par-
ticolari: l’educatore, figura nata nel 2007/08, svolge interventi individuali di ac-
compagnamento socio-educativo delle allieve e degli allievi in ambito scolastico 
ed extra-scolastico volti a prevenire e a contenere delle manifestazioni di disagio 
nei diversi spazi e momenti della vita scolastica. Un’altra figura, nata nell’anno 
scolastico 2002/03 sia nelle scuole comunali sia nelle scuole medie, è quella 
dell’operatore per i casi difficili, che interviene quando le ordinarie risorse a 
disposizione della scuola non si rivelano sufficienti o efficaci per contenere o 
risolvere situazioni di forte disadattamento da parte delle allieve e degli allievi.

Nel settore delle scuole comunali, accanto al sostegno pedagogico e all’opera-
trice/operatore per i casi difficili, esistono le Unità scolastiche differenziate 
(USD) che accolgono allieve e allievi che vivono un importante disadattamento 
scolastico attribuibile all’incapacità di autocontrollo delle emozioni (autore-
golazione), alla mancanza di attenzione e alla difficoltà a relazionarsi con l’al-
tro. Una sezione di USD ospita un numero ridotto di allieve e allievi (dai 4 ai 7 
bambini) ed è gestita da insegnanti e da pedagogisti che elaborano progetti 
educativi individualizzati con l’obiettivo di favorire il rientro dell’allieva/allievo 
nella classe di origine.

Parallelamente alle misure appena illustrate, il sistema scolastico ticinese pre-
dispone una serie di misure attinenti alla pedagogia speciale, oggi disciplinate 
dalla Legge sulla pedagogia speciale introdotta nel 2011. La legge sostiene l’inte-
grazione delle allieve e degli allievi nella scuola regolare e nel mondo del lavoro, 
e prevede che le misure a carattere integrativo debbano avere la precedenza 
sulle misure separative sia nell’ambito scolastico sia in quello lavorativo (i be-
neficiari delle prestazioni sono bambine/i e giovani fino al compimento dei 20 
anni). L’intervento della pedagogia speciale è trasversale ai diversi gradi e or-
dini scolastici e coinvolge sia la scuola pubblica sia gli istituti privati. Le pre-
stazioni erogate consistono in misure di base o supplementari a dipendenza 
dell’intensità con le quali sono fornite. Esse comprendono: l’educazione pre-
coce speciale, la logopedia e la psicomotricità, gli accompagnamenti e i mezzi 
necessari per sostenere l’integrazione nella scuola, la scolarizzazione speciale; 
gli interventi educativi in strutture diurne o con internato svolti in istituti di 
pedagogia speciale.

Prima della scolarizzazione, tra le misure di base rientrano gli interventi dei 
Servizi dell’educazione precoce speciale (SEPS) che mirano a favorire lo svi-
luppo della bambina o del bambino con bisogni educativi particolari. Le mi-
sure erogate da questi servizi sono rivolte alle bambine e ai bambini in età 
prescolastica con sviluppo globale disarmonico, limitato o compromesso a 
causa di problemi motori e/o sensoriali e/o di altra origine. In collaborazione 
con la famiglia, e dopo una valutazione dello sviluppo globale della bambina o 
del bambino, possono essere proposti interventi di educazione precoce specia-
lizzata, ergoterapia, logopedia e psicomotricità. È inoltre possibile prevedere 
la frequenza della bambina o del bambino a gruppi di preparazione all’inseri-
mento alla Scuola dell’infanzia del comune di domicilio.

Gli interventi logopedici si occupano di prevenire, valutare e trattare i vari 
aspetti nell’ambito dei disturbi della comunicazione mentre gli interventi psi-
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comotori si occupano delle interazioni tra percezione, sentimenti, pensieri, 
movimento e comportamento e seguono persone le cui condizioni di sviluppo 
e/o qualità di vita sono minacciate o limitate da fragilità o disturbi di tipo so-
cio-emotivo e sensori-motorio.

Le operatrici e gli operatori pedagogici per l’integrazione (OPI) promuovono 
l’inclusione delle bambine, dei bambini e dei giovani (tra 0 e 20 anni) con biso-
gni educativi particolari nella scuola regolare. La loro azione, che rientra 
all’interno delle misure di pedagogia speciale, è complementare all’operato 
delle/dei docenti, del servizio di sostegno pedagogico, dell’autorità scolastica, 
di eventuali terapisti e della famiglia.

Le misure ordinarie a favore dell’inclusione e le misure di pedagogia specializ-
zata di base permettono di mantenere circa il 95% di allieve e allievi nel conte-
sto di scolarizzazione ordinario. Rientrano invece nelle misure supplementari 
la scolarizzazione speciale e gli interventi educativi in strutture diurne o in in-
ternato per quelle bambine o quei bambini che, dopo aver ricevuto tutto il so-
stegno possibile durante la frequenza della scuola regolare, necessitano co-
munque del trasferimento alla scuola speciale, e gli accompagnamenti per ga-
rantire l’integrazione nella scuola regolare o speciale. Queste ultime implicano 
si attinga a servizi specializzati con misure più intense erogate in classe (ad 
esempio le sezioni inclusive), in piccoli gruppi (ad esempio le classi di scuola 
speciale a effettivo ridotto) o presso un istituto per minorenni, quando vi sono 
delle necessità terapeutiche assistenziali.

Oltre alle misure messe in atto nella scuola dell’obbligo, ci sono misure di na-
tura federale o cantonale, proposte per favorire la transizione verso le forma-
zioni del Secondario II o per supportare le ragazze e i ragazzi che seguono una 
formazione professionale. Negli ultimi venti anni, infatti, si è osservato che 
sempre più giovani faticano a entrare nel mondo del lavoro, interrompono la 
formazione e non superano gli esami finali. Le ragioni che spiegano le difficol-
tà riscontrate da queste/i giovani nel passaggio dalla Scuola dell’obbligo alla 
Formazione professionale di base sono ascrivibili a fragilità personali, ostaco-
li scolastici, rischi sociali, adattamenti culturali, relazioni familiari complicate 
e all’inserimento in un mercato del lavoro sempre più complesso.
Per rispondere ai bisogni di queste/i giovani, nel tempo, si è resa necessaria 
l’istituzione di specifiche misure che ottemperano alla transizione dalla Scuola 
dell’obbligo alla Formazione professionale di base e al sostegno durante la 
formazione.

A partire dall’anno scolastico 2014/15 con la Risoluzione Governativa n. 5037 del 
Consiglio di Stato è stato creato l’Istituto della transizione e del sostegno (ITS) 
incaricato di coordinare le misure d’intervento rivolte ad aiutare le/i giovani:
• in transizione dalla Scuola dell’obbligo alla formazione post-obbligatoria 

per l’integrazione nella vita professionale e sociale (Pretirocinio di orienta-
mento, Pretirocinio di integrazione e Semestre di motivazione);

• necessitanti di sostegno per iniziare, mantenere e terminare una prima for-
mazione professionale di base (Case Management);

• a rischio d’insuccesso nel loro percorso formativo, con un sostegno principal-
mente scolastico (Sostegno Individuale nella Formazione Professionale).
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Il Pretirocinio di orientamento, istituito nel 1994, si rivolge alle ragazze e ai 
ragazzi che nell’anno civile in cui sono stati prosciolti dalle scuole dell’obbligo 
non hanno ancora maturato una scelta formativa, oppure hanno interrotto 
entro il 31.12 una formazione post-obbligatoria. Si prefigge obiettivi per l’o-
rientamento (scelta di una professione che permetta di iniziare la formazione 
idonea al profilo personale e conoscenza di se stessi, delle proprie risorse in 
rapporto al contesto socio-economico), obiettivi scolastici (ri-motivare le/i 
giovani verso l’attività scolastica, consolidare ed esercitare le conoscenze di 
base necessarie per affrontare un apprendistato) e obiettivi comportamentali 
(rispetto degli orari, delle regole della sede scolastica e del vivere in comune in 
generale, delle compagne, dei compagni e delle/dei docenti, frequenza costante 
di tutte le attività della scuola, inizio e conclusione degli stage organizzati dalla 
scuola o proposti dalla famiglia, partecipazione ad attività mirate proposte 
dalla scuola).
Per il conseguimento degli obiettivi è fondamentale la cooperazione tra scuola- 
famiglia e scuola-istituzioni. La famiglia si attiva nella ricerca di un posto di 
apprendistato quando la scelta della professione è stata maturata. La scuola of-
fre il suo aiuto nella ricerca di un posto di apprendistato, ma non si sostituisce 
alla famiglia o alle eventuali istituzioni preposte all’accoglienza di giovani che 
non vivono in famiglia.

Il Pretirocinio di integrazione, istituito nel 1993, è la principale misura di sup-
porto alle/ai giovani non italofoni che non hanno frequentato la scuola dell’ob-
bligo in Ticino (o che l’hanno frequentata solo in minima parte) e che necessi-
tano di sviluppare le competenze linguistiche ai fini di iniziare una formazione 
professionale in apprendistato o in una scuola a tempo pieno.
Gli obiettivi generali sono:
• l’insegnamento della lingua italiana per favorire l’inserimento sociale e pro-

fessionale;
• il bilancio delle competenze scolastiche in funzione della scelta e della futura 

formazione professionale o scolastica;
• l’educazione alla scelta professionale, l’accompagnamento nella ricerca di 

un posto di apprendistato, l’accompagnamento all’inserimento in una scuola 
a tempo pieno.

Nel corso degli anni il PTI ha differenziato la propria offerta istituendo 3 per-
corsi:
• PTI per giovani scolarizzati;
• PTI per giovani non alfabetizzati o poco scolarizzati;
• PTI per giovani adulti (21-25 anni).
Le/i giovani possono passare da un percorso all’altro all’interno del PTI o ac-
cedere ad altre soluzioni transitorie ITS prima di iniziare una formazione 
post-obbligatoria, ciò vale in particolar modo per le/i giovani non alfabetizzati 
o poco scolarizzati.

Il Semestre di motivazione, istituito nel 2005, è un provvedimento del mercato 
del lavoro contemplato nella legge LADI (Legge sull’assicurazione contro la 
disoccupazione). È indirizzato alle/ai giovani tra i 16 e i 18 anni senza una for-
mazione professionale che hanno interrotto un contratto di tirocinio o una 
scuola a tempo pieno e/o che non hanno alcuna prospettiva d’inserimento 
professionale o di studio.
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La finalità del servizio è quella di accompagnare la/il giovane partecipante a 
rientrare nel ciclo formativo ritrovando la propria strada verso una formazione 
professionale, attraverso un apprendistato o una scuola a tempo pieno.
L’obiettivo principale del SEMO è quello di definire il progetto formativo in-
dividuale al fine di: 
• acquisire e/o consolidare le competenze relazionali e sociali utili ai fini 

dell’inserimento professionale;
• acquisire le competenze necessarie alla ricerca di un posto di apprendistato 

o di scuola a tempo pieno;
• rafforzare le conoscenze scolastiche; 
• consolidare la capacità di sostenere dei ritmi lavorativi (rispetto degli orari, 

regolarità delle presenze, impegno personale).

Nel 2007 la Segreteria di Stato per la formazione, la ricerca e l’innovazione 
(SEFRI) con l’obiettivo di fondo di portare al 95% le/i giovani in possesso di 
un titolo di studio di livello secondario II, si è fatta promotrice, coinvolgendo 
i cantoni, di un progetto denominato Case Management Formazione professio-
nale, il cui scopo consiste nell’individuazione di allieve e allievi in uscita dalla 
scuola dell’obbligo e di giovani fino a 18 anni considerati a rischio per quanto 
riguarda l’inserimento in un curricolo formativo e la sua positiva conclusione.
Il servizio ha l’obiettivo di supportare e attivare le misure necessarie per soste-
nere le/i giovani nella ricerca e nella realizzazione di un progetto formativo 
nonché di monitorare le/i giovani in formazione e attuare le misure necessarie 
quando il loro successo formativo è a rischio. Il suo intervento è di lunga durata 
e, in conformità con il mandato, aiuta le/i giovani ad affrontare le situazioni 
personali che possono ostacolare il loro processo formativo e identifica delle 
alternative volte all’ottenimento di un titolo professionale di base quale il Cer-
tificato di formazione pratica (CFP) o l’Attestato federale di capacità (AFC).
Si rivolge alle allieve e agli allievi giunti alla fine scuola dell’obbligo oppure 
frequentanti l’Istituto della Transizione e del Sostegno o le scuole professionali 
seguiti dall’Ufficio dell’Orientamento Scolastico Professionale (UOSP), il cui 
inserimento nel mondo del lavoro risulta difficile e/o il cui successo scolastico 
e formativo è fortemente a rischio.

È un servizio che ha preso avvio nel 2007 e che poggia sulla Legge federale sulla 
formazione professionale del 13 dicembre 2002 e sull’Ordinanza del Consiglio 
federale del 19 novembre 2003 sulla formazione professionale. Il SIFB è offerto 
principalmente alle/ai giovani che frequentano una formazione biennale con 
particolari difficoltà scolastiche e nei ritmi di adattamento alla formazione 
professionale, il cui successo formativo è seriamente a rischio di fallimento.

Il SIFB può essere richiesto anche per gli apprendisti che seguono il percorso 
per l’ottenimento dell’AFC al primo anno di formazione, che necessitano di 
un sostegno finalizzato all’individuazione di un metodo di studio adeguato, 
per consentire all’apprendista di continuare la formazione autonomamente. 
Le eventuali richieste di sostegno per giovani inseriti in AFC vengono sotto-
poste alla valutazione e all’avallo delle/dei capisezione di riferimento. Le attivi-
tà di sostegno si svolgono con esonero dalla pratica professionale e di regola in 
piccoli gruppi.

Case Management 
Formazione 
professionale (CMFP)

Sostegno individuale 
nella formazione 
biennale (SIFB)
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Attraverso i seguenti ambiti di intervento il sostegno promuove le risorse per-
sonali, incoraggia e sviluppa le competenze necessarie per affermarsi sia pro-
fessionalmente sia personalmente: 
• aiuti mirati per le diverse esigenze inerenti le attività scolastiche;
• elaborazione dei contenuti delle lezioni svolte in classe in vista delle verifiche;
• difficoltà scolastiche generali;
• difficoltà nel calcolo;
• sperimentazione di diverse tecniche di studio mirate a sviluppare l’autonomia;
• individuazione di un metodo di studio adeguato alle caratteristiche personali.

Dal 1º settembre 2021 il Cantone Ticino ha introdotto accanto all’obbligo 
scolastico (fino ai 15 anni) un obbligo formativo per le/i giovani fino ai 18 anni. 
La misura è indirizzata alla prevenzione del fenomeno dell’abbandono scola-
stico nel settore post-obbligatorio. Sono circa 350 le ragazze e i ragazzi che ab-
bandonano la formazione senza ottenere un diploma (Zanolla, 2017). Grazie 
all’introduzione dell’obbligo formativo, al quale si accompagna un apposito 
servizio di sostegno denominato GO95, è possibile identificare, accompagnare 
e sostenere i giovani che risultano non seguire un’attività di formazione, con lo 
scopo di permettere loro di costruire un progetto formativo attraverso la colla-
borazione delle famiglie e dei servizi cantonali di sostegno sociale.

In questo Indicatore (A3) non saranno trattate tutte le misure qui menzionate, 
in quanto non sempre i dati erano disponibili e/o utilizzabili.

Obbligo formativo
e servizio GO95
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Nella Scuola dell’infanzia e in quella elementare il numero di allievi che hanno 
usufruito del Servizio di sostegno pedagogico è rimasto relativamente stabile nel 
triennio compreso tra il 2017/18 e il 2019/20. Esso ammonta a quasi 1’200 bambini 
nella Scuola dell’infanzia (circa il 14% sul totale degli iscritti) e a circa 3’400 (in-
torno al 24% sul totale degli iscritti) nella Scuola elementare.
Nella Scuola media esso è passato dai 3’393 allievi dell’anno scolastico 2017/18 
ai 3’876 del 2019/20. In quest’ultimo anno scolastico poco meno di un allievo su 
tre è seguito dal Servizio di sostegno pedagogico, con significative differenze sia 
in termini quantitativi sia qualitativi, come si vedrà in coda a questo paragrafo.

In tutti e tre gli ordini scolastici considerati le percentuali di maschi seguiti dal 
Servizio di sostegno pedagogico eccedono quelle delle femmine.
Lo scarto tra i due sessi appare particolarmente evidente nella Scuola dell’infan-
zia, dove i maschi seguiti da questo Servizio sono in percentuali doppie rispetto 
alle femmine: nell’anno scolastico 2019/20, per esempio, i maschi seguiti dal Ser-
vizio sono il 19% del totale contro il 10% delle femmine. Esso appare, invece, più 
contenuto alla Scuola media, dove i maschi che usufruiscono del Servizio sono il 
34% contro il 29% delle femmine.

A3.1 Servizio di sostegno pedagogico
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Figura A3.1.1a
Numero di allievi delle 
scuole comunali e medie 
seguiti dal servizio
di sostegno pedagogico,
2017/18 – 2019/20

 2017/2018
 2018/2019
 2019/2020

Fonti: Divisione della scuola – 
Statistica degli allievi delle scuole 
comunali, Statistica degli allievi 
delle scuole medie

Figura A3.1.1b
Percentuale di allievi seguiti
dal Servizio di sostegno
pedagogico sulla popolazione 
totale, scuole comunali e medie, 
per genere, 2017/18 – 2019/20

 2017/2018
 2018/2019
 2019/2020

Fonti: Divisione della scuola – 
Statistica degli allievi delle scuole 
comunali seguiti dal Servizio 
di sostegno pedagogico, 
Statistica degli allievi delle 
scuole medie seguiti dal Servizio 
di sostegno pedagogico
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Nelle scuole comunali le percentuali di bambini di nazionalità svizzera e italiana 
che usufruiscono del Servizio di sostegno pedagogico sono pressoché analoghe 
(intorno a 13% – 14% nella Scuola dell’infanzia e a 22% – 23% nella Scuola ele-
mentare), mentre tra gli stranieri di nazionalità non italiana si osservano percen-
tuali pari a 20% nell’anno scolastico 2019/20 nella Scuola dell’infanzia e a 36% 
nella Scuola elementare.
Nella Scuola media la percentuale di allievi di nazionalità svizzera che usufrui-
scono del Servizio di sostegno pedagogico aumenta da 25% dell’anno scolastico 
2017/18 a 29% del 2019/20, quella degli stranieri di nazionalità italiana da 33% a 
34% e quella degli stranieri di altra nazionalità passa da 45% a 47%. Quasi la metà 
degli stranieri non italiani è dunque seguita da questo tipo di servizio. Ciò è pro-
babilmente legato alla complessità dei vissuti di certi allievi, per i quali si ritiene 
opportuno abbinare a un intervento di lingua e integrazione uno di sostegno.
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Figura A3.1.1c
Percentuale di allievi seguiti dal 
Servizio di sostegno pedagogico 
sulla popolazione totale, 
scuole comunali e medie, per 
nazionalità, 2017/18 – 2019/20

 2017/2018
 2018/2019
 2019/2020

Fonti: Divisione della scuola – 
Statistica degli allievi delle scuole 
comunali seguiti dal Servizio 
di sostegno pedagogico, 
Statistica degli allievi delle 
scuole medie seguiti dal Servizio 
di sostegno pedagogico
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Nelle scuole comunali così come alla Scuola media, gli stessi allievi possono essere 
seguiti da più operatori. Alla Scuola dell’infanzia una percentuale di bambini se-
guiti dal Servizio di sostegno pedagogico compresa tra 52% dell’anno scolastico 
2019/20 e 55% dell’anno scolastico 2017/18 è seguita da un logopedista, circa il 
45% da un docente di sostegno pedagogico, il 20% da un capogruppo e il 12% da 
uno psicomotricista.
Alle elementari e alle medie le percentuali di bambini e ragazzi seguiti dal Servi-
zio di sostegno pedagogico che sono presi in carico da un docente di sostegno 
pedagogico sono pari rispettivamente a 86% e a 99%. Poco meno di un bambino 
su tre beneficiante del Servizio di sostegno pedagogico nel corso della Scuola 
elementare è seguito da un logopedista, il 16%, ovvero i casi di maggiore comples-
sità, da un capogruppo e solo il 5% da uno psicomotricista.
È dunque chiaro che il tipo di figura professionale che segue gli allievi che si av-
valgono del Servizio di sostegno pedagogico vari in modo piuttosto importante 
secondo i differenti ordini scolastici. Anche relativamente alle ore erogate dal Ser-
vizio di sostegno pedagogico ci sono differenze piuttosto marcate tra gli ordini 
scolastici, perché il numero di ore annue attribuite ai singoli allievi dipende dai 
diversi operatori SSP e dal tipo di attività svolta con i bambini/ragazzi. General-
mente nelle scuole comunali il logopedista e soprattutto il capogruppo interven-
gono con i singoli allievi per meno ore rispetto allo psicomotricista e ancora 
meno rispetto al docente di sostegno pedagogico. Nelle scuole medie il docente di 
sostegno pedagogico e il logopedista solitamente lavorano con i singoli allievi per 
un numero di ore inferiore rispetto al docente/operatore della differenziazione 
curricolare e all’educatore.
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A3.2 Differenziazione curricolare

La percentuale di allievi iscritti alla differenziazione curricolare (fino al 2013 deno-
minata corso pratico) all’inizio della terza media oscilla entro valori compresi tra 
2.5% (nell’anno scolastico 2021/22) e 6% (nell’anno scolastico 1994/95).
Nell’ultimo quindicennio essa non ha mai superato la quota di 4.5%. Dall’anali-
si dei dati GAGI dell’anno scolastico 2020/21 si evince che tra gli allievi di quarta 
media iscritti alla differenziazione curricolare ci sono rispetto alla popolazione 
complessiva degli iscritti alla Scuola media una maggiore percentuale di appar-
tenenti allo strato sociale più basso, una minore percentuale di allievi di naziona-
lità svizzera e una maggiore percentuale di allievi di sesso maschile.
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A3.3 Corsi di lingua e integrazione

Il numero di allievi alloglotti iscritti alla Scuola elementare è aumentato dai 373 
dell’anno scolastico 2011/12 ai 1’056 dell’anno scolastico 2021/22 (Figura A3.3.1). 
Il numero di iscritti alla Scuola media frequentanti i corsi di lingua e integrazione è 
rimasto relativamente stabile nell’ultimo decennio, con un picco di 187 individui 
nell’anno scolastico 2016/17. Nell’arco dell’ultimo decennio la composizione nazio-
nale degli allievi dei corsi di lingua e integrazione è molto cambiata (Figura A3.3.2).
Nell’anno scolastico 2011/12 il 46% degli iscritti era costituito da allievi prove-
nienti da un Paese europeo, il 24% era formato da giovani provenienti dall’Ame-
rica, il 14% dalla Svizzera, il 10% dall’Asia e solo il 5.5% dall’Africa. A partire 
dall’anno scolastico 2015/16 fino al 2019/20 la quota di africani non è mai stata 
inferiore al 15% e quella di asiatici mai inferiore al 20%. Solo nell’anno scolastico 
2020/21 la percentuale degli allievi con nazionalità europea è risalita al 42% e 
quelle degli africani e degli asiatici sono scese rispettivamente a 17% e a 7%.
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Figura A3.3.2
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A3.4 Situazioni particolari

Il numero di situazioni particolari alle scuole comunali è rimasto stabile nel periodo 
compreso tra gli anni scolastici 2015/16 e 2020/21 (Figura A3.4.1a), mentre si 
osserva una riduzione nel numero medio annuo di unità didattiche ad esse dedicate 
(Figura A3.4.1b).
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Evoluzione del numero 
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Figura A3.4.1b
Evoluzione del numero medio 
annuo di unità didattiche 
destinate alle situazioni particolari, 
scuole comunali, 
2015/16 – 2020/21
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Tanto alla Scuola dell’infanzia quanto alla Scuola elementare e alla Scuola media 
nel periodo compreso tra l’anno scolastico 2016/17 e il 2020/21 si osserva un au-
mento del numero di allievi seguiti dagli operatori pedagogici per l’integrazione 
(Figura A3.5.1a). Tale aumento in termini percentuali è stato più cospicuo nella 
Scuola dell’infanzia (+ 277%) e nella Scuola media (+188%).
L’aumento del numero di allievi seguiti dagli operatori pedagogici per l’integra-
zione nella Scuola dell’infanzia è indicatore della volontà di tenere agganciati gli 
allievi al contesto regolare di scolarizzazione al fine di posticipare il più possibile 
la scolarizzazione speciale.
Il numero totale di ore dedicate agli allievi dagli operatori pedagogici è aumentato 
nel corso degli ultimi anni passando dalle 1’521 dell’anno scolastico 2016/17 alle 
3’534 dell’anno scolastico del 2020/21 (+132%) (Figura A3.5.1b). Il numero me-
dio di ore settimanali è variato tra 5.8 e 6.6.

A3.5 Servizio pedagogico per l’integrazione

Equità

Figura A3.5.1a
Evoluzione del numero di allievi 
seguiti dagli operatori pedagogici 
per l’integrazione, per ordine 
scolastico, 2016/17 – 2020/21
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Fonte: Divisione della scuola – 
Sezione della pedagogia speciale

Figura A3.5.1b
Evoluzione del numero totale 
di ore dedicate agli allievi 
seguiti dagli operatori pedagogici 
per l’integrazione, 
2016/17 – 2020/21

Fonte: Divisione della scuola –
Sezione della pedagogia speciale
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In tutti e tre gli ordini considerati il numero di sezioni inclusive ha registrato un 
aumento nel periodo compreso tra l’anno scolastico 2017/18 e 2020/21.
Se fino agli anni recenti la classe inclusiva è stata più utilizzata nelle scuole comu-
nali e meno alle medie, a partire dall’anno scolastico 2019/20 si osservano segnali 
che si voglia dare agli studenti con bisogni particolari che terminano le elemen-
tari l’opportunità di proseguire nello stesso percorso. La tendenza all’aumento 
delle sezioni inclusive nella Scuola media è il consolidamento del processo inizia-
to nel 2012/13 con l’introduzione in forma sperimentale delle classi inclusive nel 
solco di una tradizione consolidata di apertura della scuola regolare all’acco-
glienza al suo interno di allievi con bisogni educativi speciali (Mainardi & Gio-
vannini, 2020). Nell’anno scolastico 2020/2021 vi è stato un nuovo ampliamento 
dell’offerta di sezioni e classi inclusive.

Figura A3.6.1
Evoluzione del numero 
di sezioni inclusive, 
per ordine scolastico, 
2014/15 – 2021/22

 Scuola dell’infanzia
 Scuola elementare
 Scuola media

Fonte: Divisione della scuola – 
Sezione della pedagogia speciale
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Figura A3.7.1
Percentuali di allievi della 
scuola dell’obbligo secondo 
il tipo d’istruzione,
per cantone, 2020/21

 Classi ordinarie
 Classi speciali in scuole
 ordinarie
 Classi in scuole speciali

Fonte: UST

A3.7 Scuole speciali

In Ticino l’1.3% degli allievi frequentanti la Scuola dell’obbligo nell’anno scola-
stico 2020/21 figurava iscritto in classi di Scuola speciale. La percentuale dei gio-
vani iscritti alla Scuola dell’obbligo che frequenta una classe speciale all’interno 
di una scuola ordinaria (unità scolastiche differenziate incluse) è invece pari allo 
0.3%.
Si tratta di percentuali al di sotto della media elvetica che è pari a 1.9% nel caso 
degli allievi frequentanti le scuole speciali e a 1.2% nel caso degli allievi frequen-
tanti classi speciali all’interno di scuole ordinarie. Le differenze esistenti fra i 
cantoni sono in parte imputabili alla diversa organizzazione dell’insegnamento 
specializzato stesso (Cattaneo et al., 2010).
I cantoni con la maggiore percentuale di allievi iscritti alla scuola ordinaria sono, 
oltre al Ticino, Vallese, Nidvaldo, Uri, Obvaldo e Grigioni (99%). Sciaffusa, Basi-
lea Campagna, Neuchâtel, Jura e San Gallo sono i cantoni in cui la percentuale 
è minore (95%).
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Figura A3.7.2
Percentuali di allievi iscritti alla 
Scuola speciale per livello 
d’istruzione e cantone, 2020/21

 Scuola dell’infanzia
 Scuola elementare
 Scuola media

Fonte: UST

In Ticino gli allievi iscritti alla Scuola speciale sono lo 0.4% alla Scuola dell’infan-
zia, l’1.2% alla Scuola elementare e il 2.1% alla Scuola media; le rispettive per-
centuali in Svizzera sono pari a 1.1%, 1.8% e 2.4%.
Non necessariamente i cantoni con le più alte percentuali di allievi iscritti alla 
Scuola speciale alla Scuola dell’infanzia, registrano anche le più alte percentuali 
di allievi iscritti alla Scuola speciale negli altri due ordini scolastici. 
Sciaffusa, Turgovia, Zugo e San Gallo registrano le più alte percentuali (intorno 
al 2%) di bambini iscritti alla Scuola speciale alla Scuola dell’infanzia, mentre le 
percentuali più basse si osservano nei Cantoni Vallese, Basilea Città e Ticino.
Per quanto riguarda la Scuola Speciale alla Scuola elementare le percentuali più 
alte di allievi si registrano a Glarona, Sciaffusa, San Gallo e Friburgo (non infe-
riori a 2.5%), mentre Appenzello Interno, Vallese e Basilea Città riportano valori 
sotto l’1%.
Alla Scuola media, invece, le percentuali più elevate di allievi nella Scuola speciale 
sono nei Cantoni Neuchâtel, Soletta e Berna (comprese tra 3 e 4%), quelle più 
basse nei Cantoni Vallese, Ginevra, Appenzello Interno, Basilea Città e Nidvaldo 
(non superiori a 1.5%).
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Figura A3.7.3
Evoluzione della percentuale 
di allievi svizzeri e stranieri
iscritti alle scuole speciali sul totale 
di allievi svizzeri e stranieri 
iscritti alla scolarità obbligatoria, 
Ticino e Svizzera,
1999/00 – 2019/20

 Percentuale di allievi svizzeri
 iscritti alle scuole speciali
 sul totale degli allievi svizzeri
 iscritti alla scuola dell’obbligo
 – TI
 Percentuale di allievi stranieri
 iscritti alle scuole speciali
 sul totale degli allievi stranieri
 iscritti alla scuola dell’obbligo
 – TI
 Percentuale di allievi svizzeri
 iscritti alle scuole speciali
 sul totale degli allievi svizzeri
 iscritti alla scuola dell’obbligo
 – CH
 Percentuale di allievi stranieri
 iscritti alle scuole speciali
 sul totale degli allievi stranieri
 iscritti alla scuola dell’obbligo
 – CH

Fonti: Ustat, UST

In Ticino le percentuali di giovani di nazionalità svizzera e straniera iscritti alle 
scuole speciali rapportate alla popolazione svizzera e straniera iscritta alla Scuo-
la dell’obbligo sono rimaste pressoché immutate nell’arco temporale compreso tra 
l’anno scolastico 1999/00 e l’anno scolastico 2019/20 toccando il punto di minimo 
negli anni scolastici 2011/12, in cui la prima risultava pari a 0.9%, e 2015/16, in 
cui la seconda risultava pari a 2.1%.
Le medesime percentuali in Svizzera sono, come già evidenziato, più elevate, ma 
registrano nello stesso arco temporale un calo significativo: in particolare il dato 
inerente gli stranieri passa dal 10% dell’anno scolastico 1999/00 al 2.4% degli 
anni scolastici 2018/19 e 2019/20. Ciò è probabilmente anche legato alla promo-
zione del sostegno educativo, che sembra avere un effetto positivo sullo sviluppo 
scolastico, sociale e professionale dell’allievo, e di specifiche misure di sostegno e 
piani di studio speciali (Centro svizzero di coordinamento della ricerca educativa 
[CSRE], 2014).
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Il numero di allievi frequentanti il Pretirocinio di orientamento (PTO) è passato 
da 201 nell’anno scolastico 2015/16 ai 172 nell’anno scolastico 2020/21. Nello 
stesso arco temporale il numero degli allievi frequentanti il Pretirocinio d’integra-
zione (PTI) è aumentato da 66 a 92, mentre in quello degli allievi frequentanti il 
Semestre di motivazione (SEMO) è diminuito da 233 a 122.
In entrambe le formazioni i ragazzi costituiscono i due terzi degli iscritti.

Il numero di allievi frequentanti il Case Management è passato dai 200 dell’anno 
scolastico 2015/16 ai 218 dell’anno scolastico 2020/21. Nello stesso arco tempo-
rale quello degli allievi frequentanti il Sostegno individuale nella formazione bien-
nale è passato da 191 a 264.

Figura A3.8.1
Evoluzione del numero 
di persone iscritte 
alle soluzioni transitorie 
(Pretirocinio d’orientamento, 
Pretirocinio d’integrazione
e Semestre di motivazione), 
2015/16 – 2020/21

 Pretirocinio di orientamento
 Pretirocinio d’integrazione
 Semestre di motivazione

Fonte: Rendiconti DFP

Figura A3.8.2
Evoluzione del numero 
di persone iscritte 
ad altre misure di sostegno
(Case Management
formazione professionale 
e Sostegno individuale
nella formazione biennale), 
2015/16 – 2020/21

 Case Management
 formazione professionale
 Sostegno individuale 
 nella formazione biennale

Fonte: Rendiconti DFP
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Oltre la metà di coloro che hanno iniziato il Pretirocinio di orientamento (PTO) 
nel periodo compreso tra il 2014/15 e il 2016/17 e non hanno intrapreso ulteriori 
formazioni dell’Istituto della transizione e del sostegno ha conseguito entro il 2020 
almeno un Certificato di formazione pratica (CFP), quando non un Attestato fe-
derale di capacità (AFC) o una Maturità professionale (MP). Tra coloro che nel 
medesimo periodo hanno frequentato solo il Semestre di motivazione (SEMO), la 
percentuale di coloro che entro il 2020 risultano in possesso di qualche tipo di titolo 
post-obbligatorio ammonta a 44%.
Nella figura sono stati considerati coloro che nel periodo compreso tra il 2014/15 
e il 2016/17 hanno iniziato una o più soluzioni transitorie e/o misure specifiche. 
Spesso accade che chi frequenta una di queste formazioni, si iscriva poi a una 
seconda e in certi casi anche a una terza e nel momento in cui si osservano gli 
esiti in termini di titoli ottenuti nella Formazione professionale a distanza di un 
certo numero di anni, è importante tenere in considerazione i diversi tipi di per-
corso. Per semplificare la lettura sono stati omessi quei percorsi che non hanno 
riguardato nel triennio considerato più di 20 individui. Si è inoltre preferito non 
considerare le formazioni dell’Istituto della transizione e del sostegno intraprese 
oltre il 2017/18, perché conseguire anche solo un CFP spesso richiede un periodo 
piuttosto prolungato considerando i tempi di ammissione nella Formazione 
professionale e anche gli eventuali scioglimenti.
Nella parte superiore della figura sono rappresentati i percorsi che entro il 2020 
hanno portato alle maggiori percentuali di titoli ottenuti: dei 335 che hanno in-
trapreso il solo Semestre di motivazione l’1.5% ha ottenuto una maturità profes-
sionale, il 36% un AFC, il 6% un CFP, l’8% è ancora iscritto alla Formazione 
professionale e non ha ancora conseguito alcun titolo, un altro 21% ha iniziato e 
successivamente abbandonato la Formazione professionale e il restante 27% non 
vi hai mai fatto ingresso.
Tra i 489 che sono transitati per il solo PTO senza successive formazioni l’1% ha 
conseguito una maturità professionale, il 38% un AFC, il 12% un CFP, l’8% è 
ancora in formazione, il 20% ha abbandonato la Formazione professionale e il 
restante 21% non l’ha mai cominciata.
Tra coloro che si sono iscritti al solo PTI (131 soggetti) l’1% ha ottenuto una matu-
rità professionale, il 22% un AFC, il 7% un CFP, l’8% è ancora in formazione, il 
10% ha abbandonato la Formazione professionale e il 53% non l’ha mai cominciata.

Figura A3.8.3
Percentuali di individui
che nel periodo compreso
tra il 2014/15 e il 2016/17
hanno intrapreso una
o più soluzioni transitorie
e/o misure di sostegno
e hanno conseguito un titolo 
professionale entro il 2020
oppure non risultano averne 
conseguito alcuno o
essere ancora in formazione

 MP
 AFC
 CFP
 In formazione nella FP
 Hanno iniziato 
 e abbandonato la FP
 Mai entrati nella FP

Fonte: GAGI
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La parte bassa della figura è occupata da chi ha frequentato il Pretirocinio d’in-
tegrazione e alfabetizzazione con l’aggiunta di altre formazioni. Dei 33 soggetti 
che dopo il Pretirocinio d’integrazione e alfabetizzazione hanno intrapreso un 
PTI, il 3% ha ottenuto un CFP, il 3% un AFC, il 6% risulta ancora in formazione 
e l’82% non ha mai fatto ingresso nella Formazione professionale. L’elevata per-
centuale di soggetti che non risultano essere entrati nella Formazione professio-
nale, è legata, oltre ad un’eventuale partenza dal Ticino, anche al fatto che si trat-
ta di un segmento di giovani molto fragile, che ha frequentato il corso di alfabe-
tizzazione perché poco o per nulla scolarizzato. Per valutare l’inserimento dei 
questi soggetti nella Formazione professionale potrebbe essere necessario esten-
dere ulteriormente l’arco di osservazione. Sono stati peraltro omessi dalla figura 
i 49 giovani che nel periodo considerato risultavano aver frequentato il solo Pre-
tirocinio d’integrazione e alfabetizzazione, proprio perché questa formazione è 
pensata per intraprendere in un secondo momento altre soluzioni transitorie o 
misure di sostegno e non per l’ingresso diretto nella Formazione professionale.
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I sistemi educativi stabiliscono la durata dei percorsi educativi e formativi nel 
loro insieme, la loro strutturazione in gradi con le relative certificazioni, così 
come i tempi e le modalità di transizione da un grado all’altro. Considerare il 
modo, lineare o discontinuo, in cui le/i giovani svolgono questi percorsi e le cer-
tificazioni da loro acquisite è importante. Ad esempio, in Ticino è emerso come 
un ritardo nell’inserimento in una formazione del Secondario II sia associato a 
un più elevato rischio di dover ricorrere a prestazioni sociali (Marcionetti et al., 
2017). A livello internazionale, sono inoltre diversi gli studi che mostrano come 
i percorsi discontinui e la mancata acquisizione di una certificazione, in partico-
lare del livello secondario II, portino più frequentemente al mancato impiego e/o 
a situazioni di disagio lavorativo e personale (Eurofound, 2012; Organisation for 
Economic Co-operation and Development [OECD], 2021; Sparreboom & Sta-
neva, 2014). In Svizzera, a questo proposito, già nel 2006 i cantoni, la Confede-
razione e il mondo del lavoro hanno stabilito l’obiettivo di portare al 95% la 
percentuale di venticinquenni in possesso di un titolo del livello secondario II 
nelle linee guida del progetto “Transizione” (Conferenza svizzera dei direttori 
cantonali della pubblica educazione [CDPE], 2006), obiettivo ribadito poi nel 
2015 e nel 2019 dal Dipartimento federale dell’economia, della formazione e 
della ricerca (DEFR) e dalla CDPE (DEFR & CDPE, 2015, 2019). In Ticino, per 
favorire ancor più il raggiungimento di questo obiettivo, a partire dal 1º settembre 
2021, nella Legge della scuola del 1º febbraio 1990 (art. 6, cpv. 1, 1bis e 1ter) è stato 
introdotto anche l’obbligo formativo fino ai 18 anni, che vuole assicurare che al-
meno fino a quell’età ogni giovane abbia un progetto formativo adeguato alle pro-
prie capacità e ai propri interessi.
In Ticino, le scuole che permettono di ottenere un titolo del livello secondario II 
sono le scuole professionali che conferiscono un Attestato federale di capacità 
(AFC) con o senza una maturità professionale e quelle che conferiscono un Cer-
tificato di formazione pratica (CFP), le scuole medie superiori (Liceo e Scuola 
cantonale di commercio) e le scuole specializzate che permettono di ottenere una 
maturità specializzata, cioè la Scuola specializzata per le professioni sanitarie e 
sociali (SSPSS) e la Scuola cantonale d’arte (SCA). L’accesso a una parte di queste 
scuole non è tuttavia libero. Infatti, le opportunità scolastiche e professionali al 
termine della Scuola media dipendono in parte dal profilo curricolare seguito in 
quarta media (UOSP, 2021). Nel secondo biennio di Scuola media infatti, per le 
materie matematica e tedesco, le allieve e gli allievi sono suddivisi in due corsi: il 
corso base e il corso attitudinale. Nei corsi base si sviluppano le competenze 
fondamentali nella materia, con ritmi di lavoro e modalità di apprendimento che 
permettono alle allieve e agli allievi di disporre del tempo e delle condizioni ide-
ali per imparare secondo le loro necessità e caratteristiche, mentre nei corsi atti-
tudinali i ritmi di lavoro e di apprendimento sono più elevati ed è richiesta alle 
allieve e agli allievi una maggiore autonomia. Nei corsi attitudinali è inoltre pre-
visto un maggiore approfondimento teorico, con un livello di astrazione superio-
re. Dall’anno scolastico 2004/05, l’accesso diretto alle scuole medie superiori ri-
chiede che l’allieva/o abbia frequentato i corsi attitudinali sia in matematica che 
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in tedesco, quindi il profilo ad “esigenze estese”, e che abbia ottenuto una media 
finale al termine della quarta media pari o superiore al 4.65, con al massimo un’in-
sufficienza nelle altre materie d’esame e la nota 4.5 in italiano. Tuttavia, anche 
l’accesso ad alcune scuole professionali, come ad esempio le scuole d’arti e me-
stieri o la Scuola specializzata per le professioni sanitarie e sociali, è regolato in 
funzione del profilo curricolare frequentato e dei risultati scolastici ottenuti al 
termine della quarta media (UOSP, 2021). Vista l’importanza dei profili currico-
lari al termine della Scuola media, nell’Indicatore B1 Percorsi e certificazioni 
nella Scuola media una prima parte è a loro interamente dedicata, seguita da una 
seconda parte che espone invece una panoramica degli inserimenti scolastici e 
formativi delle allieve e degli allievi al termine della Scuola media, anche in base 
all’ottenimento dei requisiti di accesso alle scuole medie superiori. È degno di 
nota il fatto che la suddivisione delle allieve e degli allievi in profili curricolari 
diversi sulla base della riuscita scolastica in una o più materie, sia oggetto di di-
battito in molti Paesi. Le evidenze sembrano infatti indicare che vi sia una rela-
zione tra lo statuto socioeconomico famigliare e l’accesso a questi profili (OCDE, 
2014). Anche in Ticino, come già mostrato nelle precedenti edizioni di Scuola a 
tutto campo, le allieve e gli allievi con un’origine socioeconomica elevata sono 
sovrarappresentati nel profilo a esigenze estese, mentre quelli di origine socioe-
conomica bassa sono sottorappresentati in questo profilo e ciò indipendentemente 
dai risultati ottenuti nei test PISA o in test più simili alle prove cantonali (si veda 
l’Indicatore A2 e Marcionetti et al., in press). Sulla base di queste evidenze, ma 
anche in relazione ad altri fattori di criticità generati dall’attuale sistema, negli 
ultimi due anni il dibattito sulla suddivisione delle allieve e degli allievi in profili 
curricolari diversi si è intensificato e, nel corso del mese di ottobre del 2022, una 
proposta di superamento della suddivisione curricolare nella Scuola media è stata 
sottoposta al vaglio del Parlamento (Messaggio governativo 8205 del 26 ottobre 
2022).
Come già detto, in Ticino le scuole che permettono di ottenere un titolo del livello 
secondario II sono le scuole professionali che conferiscono un AFC con o senza 
una maturità professionale, le scuole professionali che conferiscono un CFP, le 
scuole medie superiori, la SSPSS e la SCA. I primi due tipi di scuola rientrano 
nella Formazione professionale di base, che per alcune professioni è possibile 
seguire sia in una scuola a tempo pieno che in parallelo alla formazione in azienda 
(tirocinio); le scuole medie superiori che portano ad ottenere la maturità liceale 
o commerciale e le scuole specializzate che permettono di ottenere una maturità 
specializzata rientrano invece nelle scuole di formazione generale. L’Indicatore 
B2 Percorsi e certificazioni nel Secondario II, descrive l’evoluzione delle/degli 
iscritti in queste due filiere in Ticino, la linearità o meno dei loro percorsi e le 
certificazioni ottenute. Infine, riporta anche un paragone dei tassi di prima cer-
tificazione nel livello secondario II raggiunti in Svizzera, Ticino e nelle regioni 
linguistiche. Infatti, grazie all’aggiornamento delle statistiche sulla formazione 
da parte dell’UST, dal 2018 sono disponibili dati attendibili e differenziati sui 
tassi di diplomati nel livello secondario II, che permettono di verificare la distan-
za che è ancora da percorrere affinché l’obiettivo di portare al 95% la percentuale 
di venticinquenni in possesso di un titolo del livello secondario II venga raggiunto.
Nonostante l’accesso diretto alle scuole medie superiori dipenda dal profilo cur-
ricolare e dai risultati ottenuti al termine della Scuola media, il sistema scolastico 
ticinese permette, nel lungo termine, l’accesso a formazioni di livello terziario 
anche per chi non segue la via delle scuole medie superiori che sfocia in un’iscri-
zione diretta a un’università o a un politecnico. Ad esempio, una persona può 



105Introduzione al Campo

decidere di seguire un apprendistato triennale nel settore artigianale industriale 
ottenendo un AFC in una Scuola professionale artigianale e industriale (SPAI), 
conseguire una maturità professionale federale tecnica in modo integrato oppure 
in un anno aggiuntivo, iscriversi ad una formazione Bachelor presso il Diparti-
mento tecnologie innovative della Scuola universitaria professionale della Sviz-
zera Italiana (SUPSI) ed eventualmente seguire poi un Master presso lo stesso 
Dipartimento, oppure, svolgendo uno specifico esame complementare per l’ac-
cesso alle scuole universitarie, entrare in un politecnico federale. La continuazione 
degli studi nel settore Terziario, universitario o non universitario, facilita l’accesso 
al lavoro dignitoso, cioè un lavoro che fornisce un salario adeguato, un sentimento 
di sicurezza psicologica e fisica, del tempo libero ed è coerente con i valori perso-
nali (Duffy et al., 2016; Eurofound, 2012). Ciò avviene in particolare poiché gli 
studi terziari permettono di sviluppare le competenze necessarie in un mercato 
del lavoro sempre più mutevole e competitivo. Inoltre, la continuazione degli 
studi di una parte della popolazione è importante per le aziende alla ricerca di 
personale specializzato (Noe et al., 2014). L’Indicatore B3 Percorsi e certificazioni 
nel Terziario è quindi dedicato ad illustrare da un lato l’evoluzione delle/degli 
iscritti, alcune loro caratteristiche e scelte d’indirizzo nel terziario non universi-
tario (scuole specializzate superiori) e universitario (SUPSI e Università della 
Svizzera italiana) in Ticino, dall’altro, l’evoluzione delle iscritte e degli iscritti nel 
Terziario universitario e non universitario in Svizzera domiciliati in Ticino al 
momento dell’iscrizione; infine, i tassi di nuovi diplomati nel Terziario universi-
tario e non universitario in Ticino e in Svizzera.
Come detto, anche chi consegue una maturità professionale può proseguire la 
formazione con studi di grado terziario, o direttamente in una scuola universita-
ria professionale o dopo un esame specifico in un’università o un politecnico. 
Assieme a chi prosegue gli studi, c’è chi invece decide di lavorare subito dopo 
aver ottenuto un diploma nella Formazione di base. L’inserimento sul mercato 
del lavoro delle/dei nuove/i diplomate/i fornisce informazioni sulla capacità del 
mercato del lavoro di assorbire la nuova forza lavoro. In Ticino, come più in ge-
nerale anche in Svizzera, più del 99% delle aziende sono piccole e medie imprese 
(OFS, 2017). Si sa tuttavia che sono perlopiù le grandi aziende che riescono a 
impiegare le apprendiste e gli apprendisti anche dopo la formazione, offrendo 
loro un impiego stabile (Blatter et al., 2016). È quindi importante capire se le 
aziende formatrici, ma non solo, in Ticino riescono ad assorbire almeno una par-
te delle persone formate e se poi queste sono impiegate nella professione in cui si 
sono effettivamente formate. Quindi, l’Indicatore B4 La transizione dopo la For-
mazione professionale iniziale espone dapprima le prospettive delle persone in 
formazione al termine della Formazione professionale di base, quindi le loro 
intenzioni rispetto al proseguimento degli studi o all’entrata nel mondo del lavo-
ro, e la situazione formativa e professionale a distanza di 6, 18, 30 e 42 mesi della 
coorte che ha ottenuto un AFC nel 2016. In secondo luogo, mostra, per chi ha 
iniziato a lavorare al termine degli anni tra il 2007 e il 2021, se lo ha fatto nell’a-
zienda in cui si era formato e nella professione appresa.

Quando in questo documento è usato il maschile, unicamente a scopo di semplificazione, la forma è da inten-
dersi riferita in maniera inclusiva a tutte le persone, quale che sia la personale definizione di genere.

B
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In Ticino, dal 1989/90 al 2020/21, una quota di allieve e allievi costantemente su-
periore al 50% all’inizio della terza media frequenta il curricolo più esigente (corsi 
attitudinali) e una quota vicina al 50%, e in progressivo aumento, ha terminato la 
Scuola media con il profilo curricolare più esigente. Fra gli anni scolastici 2003/04 
e 2020/21, al termine della Scuola dell’obbligo, una quota compresa tra il 40% e il 
45% delle giovani e dei giovani si è iscritto a una scuola media superiore e una quota 
compresa tra il 42% e il 51% in una scuola professionale a tempo pieno o parziale. 
Dal 2007/08 si osserva tendenzialmente un aumento di chi si iscrive a una scuola 
media superiore e, fino al 2015/16, una diminuzione di chi si iscrive a una scuola 
professionale a tempo parziale. Negli anni successivi si osserva tuttavia un nuovo 
aumento delle iscritte e degli iscritti alle scuole professionali che raggiungono com-
plessivamente il 46% nel 2020/21.

B

B 1 Percorsi e certificazioni nella Scuola media
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Le Figure B1.1.1 e B1.1.2 riportano dati riguardanti gli anni scolastici a partire 
dal 1989/90. Per la loro lettura, è importante ricordare che nel corso del tempo 
i curricoli di Scuola media hanno subito alcune modifiche (si veda la Tabella a 
lato). Con il Regolamento della scuola media del 1996, non si parla più di livelli 
1 e 2, bensì di corsi attitudinali e base. In questo Indicatore, per alleggerire la 
lettura dei commenti, si è deciso di riferirsi a “corsi attitudinali” (corsi A) e a 
“corsi base” (corsi B), indipendentemente dall’entrata in vigore di queste defini-
zioni. Nella lettura delle figure va inoltre considerato che a partire dal 2004/05, 
con la Riforma 3 della Scuola media le materie con insegnamento differenziato 
sono passate da tre (matematica, tedesco e francese) a due (matematica e tede-
sco): se prima della Riforma 3 il curricolo più esigente constava di tre corsi atti-
tudinali e quello meno esigente di tre corsi base, dopo la sua implementazione 
si è passati a rispettivamente due corsi attitudinali e due corsi base. Il curricolo 
misto prima della Riforma 3 poteva quindi comporsi di due corsi attitudinali e 
uno di base o di due corsi base e uno attitudinale, mentre dopo la Riforma 3 
esso si compone di un corso attitudinale e di un corso base.
Dalla loro istituzione, nei corsi base di matematica e tedesco si sviluppano le 
competenze fondamentali nella materia, con ritmi di lavoro e modalità di ap-
prendimento che permettono alle allieve e agli allievi di disporre del tempo e 
delle condizioni ideali per imparare secondo le loro necessità e caratteristiche, 
mentre nei corsi attitudinali i ritmi di lavoro e di apprendimento sono più elevati 
ed è richiesta una maggiore autonomia. Nei corsi attitudinali è inoltre previsto 
un maggiore approfondimento teorico, con un livello di astrazione superiore. 
Per i requisiti di accesso ai corsi attitudinali e base in terza e quarta media si 
veda la tabella alla pagina seguente. In aggiunta, è importante sapere che du-
rante l’anno scolastico, in terza e quarta media le allieve e gli allievi hanno 
ancora la possibilità di passare da un corso base a un corso attitudinale dopo 
il superamento di un periodo di prova o, viceversa, di passare da un corso atti-
tudinale a un corso base. A questo proposito, la Figura B1.1.3 riporta i cam-
biamenti di curricolo tra inizio e fine anno in terza e quarta media. Per leggere 
la figura bisogna considerare che nella colonna sopra lo 0% vi sono i curricola 
che tra inizio e fine anno scolastico hanno registrato un aumento percentuale 
di allieve/i, mentre sotto lo 0% vi sono quelli che hanno registrato una diminu-
zione percentuale di allieve/i. Le colonne sopra e sotto lo 0% implicano la stessa 
percentuale di allieve/i poiché ad un aumento percentuale di allieve/i in un cur-
ricolo (colonna sopra lo 0%), segue una diminuzione percentuale di allieve/i in 
un altro curricolo (colonna sotto lo 0%).
Per creare la Figura B1.1.4 i totali dei nuovi iscritti al Liceo e alla SCC sono 
stati divisi per il totale di coloro che avevano i requisiti di accesso alle scuole 
medie superiori l’anno precedente. In queste formazioni sono infatti una larga 
maggioranza le allieve e gli allievi che provengono direttamente dalla Scuola 
media, sebbene vi sia una piccola parte di loro che dopo una prima esperienza 
al Liceo passa alla SCC; sono invece rari i passaggi dalla SCC al Liceo o dalle 
altre formazioni del Secondario II alle scuole medie superiori (si vedano Bol-
drini et al., 2019 e Marcionetti et al., 2015).
Per l’interpretazione dei dati dell’anno scolastico 2019/20, è importante ricor-
dare che i criteri di promozione di quell’anno scolastico sono stati modificati 
dalla Direttiva 2 sulla conclusione dell’anno scolastico 2019/20 a seguito della 
pandemia COVID-19. La Direttiva 2, per le scuole medie, prevedeva infatti che 
le note finali di materia fossero assegnate tenendo conto principalmente degli 
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elementi di valutazione raccolti durante le attività didattiche svolte in presenza 
prima del 13 marzo 2020. Anche per l’iscrizione ai corsi attitudinali e base di 
quarta media e soprattutto di terza media, la proposta della sede scolastica ha 
tenuto conto dello stato delle conoscenze al 13 marzo 2020.

Condizioni di accesso per le materie differenziate nella transizione
tra ciclo di osservazione e ciclo di orientamento

 Dal 1989/90 1996 2004/05 2009/10
 al 1995/96 1 Regolamento della Riforma 3 Revisione
  Scuola media 2  Riforma 3

Materie Matematica,  Matematica,  Matematica,  Matematica, 
 tedesco, francese tedesco, francese tedesco tedesco

Classificazione Livello 1, livello 2  Corso attitudinale Corso attitudinale Corso attitudinale
  e corso base e corso base  e corso base

Condizioni Per accedere Per accedere Per accedere Per accedere
per accedere ai ai corsi di livello 1 ai corsi attitudinali ai corsi attitudinali ai corsi attitudinali
livelli/corsi si deve avere si deve avere si deve avere si deve avere
 la media del 4.0 la media del 4.5 la media del 4.5 la media del 4.5
 nelle materie nelle materie  nelle materie nelle materie
 ad insegnamento ad insegnamento ad insegnamento ad insegnamento
 differenziato differenziato differenziato differenziato

Condizioni  Il consiglio di classe  Inglese Inglese
supplementari in casi particolari  obbligatorio obbligatorio
 può fare una deroga  nel biennio nel biennio
 anche se non c’è  d’orientamento d’orientamento
 la media del 4.0

Condizioni di accesso alla Scuola media superiore (Liceo + SCC) 
senza esami d’ammissione

 Dal 1989/90 1996 2004/05 2009/10
 al 1995/96 1 Regolamento della Riforma 3 Revisione
  Scuola media 2  Riforma 3

Materie Tre livelli 1  Tre corsi A  Due corsi A  Due corsi A 
a livelli + italiano con o due A o tedesco B o tedesco B
 una media e una lingua B con nota ≥5 con nota ≥5
 complessiva del 4.0 con nota ≥5  

Media generale  4.0 4.65 4.65 4.65
(8 materie  con al massimo
obbligatorie +  due insufficienze
1 opzionale) con nota 3.0

Condizioni Tre livelli 1  Italiano: 4.5 Italiano: 4.5
supplementari + una materia    Il consiglio
 opzionale   di classe può fare
 tra latino, inglese,   una deroga
 italiano A   con italiano = 4.0
 o scienze A

Percorsi e certificazioni nella Scuola mediaB1
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 1. In questi anni si assiste al passaggio dalle sezioni A e B (classi separate a seconda del grado di 
esigenze scolastiche richieste) ai livelli 1 e 2 (classi miste con momenti di suddivisione per i corsi 
con esigenze differenziate).

 2. Con il regolamento del 1996 vengono inseriti i corsi attitudinali (A) e base (B); classi miste con 
momenti di suddivisione per i corsi con esigenze differenziate (attitudinali e di base).
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B1.1 I profili curricolari degli allievi di Scuola media

La quota di allievi che sceglie di frequentare il curricolo più esigente (solo corsi 
attitudinali) è di oltre il 50% negli anni scolastici tra i 1989/90 e il 2020/21. Questa 
percentuale ha avuto un andamento piuttosto stabile, fino al 1996/97, una diminu-
zione netta nei due anni a seguire, un periodo di stabilizzazione, e poi una crescita 
variabile, che ha portato infine a una crescita lineare. Nel 2020/21 la percentuale 
torna ai livelli massimi (57%) registrati in precedenza nel 1989/90 e nel 1991/92.
La diminuzione registrata negli anni scolastici 1997/98 e 1998/99 è probabilmente 
da attribuirsi al cambiamento del Regolamento della scuola media del 1996, che 
ha aumentato di mezzo punto, da 4.0 a 4.5, la media delle note nelle materie a 
insegnamento differenziato necessaria per accedere ai corsi attitudinali. Nell’an-
no scolastico 2005/06 si osserva inoltre, a fronte di una diminuzione del 5% degli 
allievi iscritti nei corsi misti (un corso attitudinale e uno di base), un aumento del 
3.5% di chi frequenta i soli corsi base. Questi cambiamenti sono imputabili all’en-
trata in vigore della Riforma 3 della Scuola media, che ha portato da tre a due le 
materie con insegnamento differenziato. Il ricorso alla differenziazione currico-
lare (in precedenza denominata “corso pratico”), ha registrato un calo in partico-
lare tra il 2003/04 e il 2007/08, per poi stabilizzarsi successivamente su percentuali 
comprese tra il 4% e il 3%.
La percentuale di allievi che frequentano il curricolo più esigente registrata nel 
2020/21 potrebbe essere interpretata alla luce delle misure straordinarie adottate 
durante e dopo il lockdown a seguito della pandemia COVID-19. In particolare, 
per l’iscrizione ai corsi attitudinali e base di quarta media, e soprattutto di terza 
media, la proposta della sede scolastica ha tenuto conto dello stato delle cono-
scenze dell’allievo al 13 marzo 2020, data alla quale è intervenuto il confinamento. 
Questa situazione straordinaria può aver influito sulla distribuzione degli allievi 
tra i corsi attitudinali e base. Va comunque detto che l’aumento registrato nel 
2020/21 sembra seguire il graduale aumento degli iscritti al curricolo più esigente 
dei precedenti cinque anni.

Figura B1.1.1
Evoluzione della ripartizione 
percentuale dei profili curricolari 
degli allievi a inizio terza media, 
1989/90 – 2020/21

 Solo corsi attitudinali (A)
 Corsi misti (A e B)
 Solo corsi base (B)
 Corso pratico /
 Differenziazione curricolare

Fonte: SIM (già UIM) – 
Statistiche sulla Scuola media
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Dal 1989/90 al 2014/15 una percentuale di allievi molto vicina al 50% ha terminato 
la Scuola media con il profilo curricolare più esigente e dal 2014/15 questa percen-
tuale sta gradualmente aumentando. Nel 2020/21 questa percentuale è del 59%.
In linea con quanto osservato nella Figura B1.1.1, a seguito dei cambiamenti 
introdotti con la Riforma 3, nell’anno scolastico 2006/07 si osserva una diminu-
zione del 6% degli allievi che terminano la Scuola dell’obbligo con i corsi misti e 
un aumento del 6% degli allievi che hanno seguito solo i corsi base. Da allora, la 
percentuale di iscritti ai corsi base sembra tuttavia diminuire a fronte dell’au-
mento, più chiaro dal 2014/15, della percentuale di iscritti ai corsi attitudinali. 
Sono invece più stabili le percentuali di chi termina la quarta media con un cur-
ricolo con corsi misti (sempre attorno al 20% fino al 2005/06, e attorno al 15% 
negli anni successivi) e, ancor più stabili (sempre attorno al 4%), quelle di chi ha 
frequentato la differenziazione curricolare (o corso pratico).

B
1

Percorsi e certificazioni nella Scuola mediaB1

Figura B1.1.2
Evoluzione della ripartizione 
percentuale dei profili curricolari 
degli allievi a fine quarta media, 
1989/90 – 2020/21

 Solo corsi attitudinali (A)
 Corsi misti (A e B)
 Solo corsi base (B)
 Corso pratico /
 Differenziazione curricolare

Fonte: SIM (già UIM) – 
Statistiche sulla Scuola media
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Tra il 2015/16 e il 2020/21, i cambiamenti di curricolo tra inizio e fine della terza 
media mostrano una tendenza a passare da un curricolo con soli corsi base o misto 
a un curricolo con soli corsi attitudinali; una percentuale minore di allievi passa 
alla differenziazione curricolare. In quarta media invece, oltre alla diminuzione 
della frequenza dei cambiamenti di curricolo, si osserva una tendenza a passare 
dai corsi attitudinali ai corsi misti o viceversa, ad eccezione dell’anno scolastico 
2020/21 in cui due terzi dei cambiamenti di curricolo sono in direzione dei corsi 
misti e dei corsi attitudinali e un terzo verso altre situazioni (esoneri da tedesco 
senza differenziazione curricolare, casi difficili e/o situazioni particolari, scolariz-
zazioni a domicilio, ecc.).
Tra il 2015/16 e il 2020/21, la percentuale massima di allievi che hanno cambiato 
curricolo tra inizio e fine della terza media (4%) si è registrata nell’anno scolastico 

Figura B1.1.3
Evoluzione dei cambiamenti 
di curricolo tra inizio e fine anno 
degli allievi in terza e quarta 
media, 2015/16 – 2020/21

 Solo corsi attitudinali (A)
 Solo corsi base (B)
 Corsi misti (A e B)
 Differenziazione curricolare
 Altre situazioni

Fonte: SIM (già UIM) – 
Statistiche sulla Scuola media
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2017/18 durante il quale il 3% degli allievi è passato da una situazione “Altra” al 
curricolo attitudinale. In quarta media, i cambiamenti di curricolo tra inizio e fine 
anno, nello stesso periodo, non hanno mai coinvolto più dell’1.2% degli allievi.

Nel 2015/16, il 55% degli allievi che hanno terminato la quarta media (1’680 su 
3’078) erano in possesso dei criteri di accesso diretto alle scuole medie superiori; 
negli anni successivi questa percentuale è andata via via aumentando per raggiun-
gere il 59% (1’822 su 3’071) nel 2019/20, percentuale mantenuta anche nel 2020/21 
(1’800 su 3’059).
Si ricorda che dall’anno scolastico 2004/05, con la Riforma 3 della Scuola media, 
i requisiti di accesso alle scuole medie superiori prevedono di disporre di due 
corsi attitudinali in matematica e tedesco (o il corso base in tedesco ma con nota 
maggiore o uguale a 5), una media generale delle materie obbligatorie e di una 
opzionale di 4.65 e un voto in italiano maggiore o uguale a 4.5.

Percorsi e certificazioni nella Scuola mediaB1

Figura B1.1.4
Allievi in possesso dei requisiti 
di accesso alla Scuola media 
superiore al termine della quarta 
media, 2015/16 – 2020/21

 Allievi non in possesso
 dei requisiti di accesso SMS
 Allievi in possesso
 dei requisiti di accesso SMS

Fonte: SIM – statistiche 
sulla Scuola media di fine anno
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Fra gli anni scolastici 2003/04 e 2020/21 una percentuale compresa tra il 40% e il 
45.5% dei giovani, al termine della Scuola dell’obbligo, si è iscritto a una scuola 
media superiore e una percentuale tra il 42% e il 51% a una scuola professionale a 
tempo pieno o parziale. Dal 2007/08 si osserva un aumento tendenziale di chi si 
iscrive a una scuola media superiore (+6 punti percentuali fino al 2020/21) e, fino 
al 2015/16, una diminuzione di chi si iscrive a una scuola professionale per appren-
disti con tirocinio in azienda (-7 punti percentuali). Negli anni successivi si osserva 
tuttavia un nuovo aumento degli iscritti alle scuole professionali che raggiungono 
complessivamente il 46% nel 2020/21.
Tra il 2003/04 e il 2019/20 è rimasta invece piuttosto stabile la percentuale di chi 
ripete la quarta media (tra il 2% e il 4%), essa scende tuttavia all’1% per la prima 
volta nel 2020/21. La percentuale dei giovani che al termine della Scuola media 
si è iscritta al pretirocinio d’orientamento è aumentata tra il 2003/04 e il 2020/21 
(+3 punti percentuali). Nello stesso periodo, è invece leggermente diminuita la 
percentuale di chi fa altre scelte (volontariato, soggiorni linguistici, ecc.) o è in-
deciso (-1 punto percentuale).
Per un approfondimento sui percorsi seguiti dai giovani nel Secondario II dopo 
la Scuola media si rimanda alle Figure A2.4.1a, A2.4.1b e A2.4.1c che mostrano 
la collocazione nel Secondario II della coorte di giovani in quarta media nell’anno 
scolastico 2009/10 (per genere, origine socio-economica e nazionalità) a distanza 
di uno, quattro e sette anni dalla fine della scuola media.

Percorsi scolastici e certificazioni

B1.2 Inserimenti scolastici e formativi degli allievi al termine della Scuola media

Figura B1.2.1
Scelte al termine della quarta 
media, 2003/04 – 2020/21

 Scuole medie superiori
 Scuole professionali 
 a tempo pieno
 Scuole professionali 
 a tempo parziale
 Pretirocinio d’orientamento
 Altre scelte e indecisi
 Ripetizione della quarta 
 media

Fonte: UOSP

Nota: sono considerate 
sia le scuole pubbliche che le 
scuole private.
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Tra gli anni scolastici 2012/13 e 2020/21, sul totale dei giovani in possesso dei re-
quisiti di accesso alla Scuola media superiore, il 60% circa si è iscritto a un liceo, 
il 20% circa alla Scuola cantonale di commercio e la parte restante si è iscritta in 
un’altra formazione di livello secondario II o ha operato altre scelte; nel 2020/21 
si è registrata la percentuale massima di chi rientra in quest’ultima categoria 
(25%).
Non si rilevano grandi differenze tra un anno e l’altro. Tuttavia è interessante 
notare che se nel 2015/16 a scegliere un’altra formazione del livello secondario II 
o a fare altre scelte nonostante fosse in possesso dei requisiti di accesso ad una 
scuola media superiore era il 17% dei giovani, nel 2020/21 a fare questa scelta è il 
25% di loro.

Figura B1.2.2
Distribuzione degli iscritti al Liceo, 
alla Scuola cantonale di commercio 
e ad un’altra formazione di livello 
secondario II o altra situazione, sul 
totale degli aventi i requisiti di 
accesso alle scuole medie superiori, 
2015/16 – 2020/21

 Altra formazione del
 Secondario II o altre scelte
 SCC
 Liceo

Fonti: GAGI e SIM – statistiche 
sulla Scuola media di fine anno
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Il numero totale di iscritte e iscritti alla Formazione professionale di base è aumen-
tato progressivamente tra il 1999/00 e il 2019/20, passando da quasi 8’000 a oltre 
10’000. Due terzi delle e dei giovani delle coorti dal 2000/01 al 2016/17, concludono 
la loro formazione professionale di base seguendo un percorso lineare. Nelle coorti 
di apprendiste e apprendisti degli anni scolastici dal 2000/01 fino al 2017/18, la 
percentuale di contratti sciolti è variata tra 31% e 37%. Sul totale dei contratti di 
tirocinio stipulati nel 2020/21, il 22% è stato sciolto.
Tra il 1986/87 e il 2020/21 il numero totale delle iscritte e degli iscritti alle scuole 
medie superiori è aumentato progressivamente raggiungendo le 5’193 unità nel 
2016/17 e situandosi tra le 5’042 e le 5’113 unità negli anni successivi. Dopo quattro 
anni di studio al Liceo, in media, il 56% delle studentesse e degli studenti ottiene la 
maturità nel tempo previsto, il 20% ha ripetuto una o più classi, ma è ancora iscritto 
al Liceo e il 24% ha abbandonato la formazione. Queste percentuali sono rispetti-
vamente del 51%, 24% e 25% alla Scuola cantonale di commercio. 
Nel 2019, il Ticino è il cantone svizzero in cui si rileva il più alto tasso di maturità 
professionale (22%) oltre che il secondo più alto tasso di maturità di Scuola media 
superiore (33%). Inoltre, in Ticino, nel 2019, il 90% delle persone entro i 25 anni ha 
un titolo del livello secondario II a fronte di una media svizzera del 91%.

B 2 Percorsi e certificazioni nel Secondario II 

B

B
2

117



118 Percorsi scolastici e certificazioni

Le Figure B2.2.1 e B2.2.2 sulle iscritte e gli iscritti nella Formazione professio-
nale di base fanno riferimento ai dati riportati nella pubblicazione Scuola tici-
nese in cifre 2021 (DECS, 2021). La Figura B2.2.2 fa riferimento alla classifica-
zione SWISSDOC 3 dei settori professionali e, rispetto alla Figura B2.2.1, non 
comprende le formazioni di cultura generale della Scuola specializzata per le 
professioni sanitarie e sociali e la Scuola cantonale d’arte (n=725).

Per quanto riguarda i percorsi delle e dei giovani nella formazione professio-
nale, i dati utilizzati per l’analisi provengono da un’estrazione della banca dati 
Gestione Allievi e Gestione Istituti (GAGI) realizzata per l’aggiornamento 
degli indicatori del Sistema di Gestione Integrata (SGI) della Divisione della 
Formazione Professionale (DFP). La DFP è l’organismo amministrativo re-
sponsabile sul piano cantonale dell’applicazione della Legge federale sulla for-
mazione professionale. Tra il 2000 e il 2010 tutti gli istituti di formazione sotto-
posti alla DFP, la Direzione e i rispettivi servizi si sono dotati di un Sistema di 
gestione della qualità (SGQ) certificato secondo la norma ISO 9001. Nel 2010 è 
stato proposto e realizzato un progetto di SGQ integrato (SGI) con l’obiettivo 
di creare delle sinergie tra il sistema di gestione della qualità della DFP e i siste-
mi dei singoli centri professionali. L’obiettivo del SGI è di avere una visione 
globale sulla formazione professionale nel Cantone Ticino con l’obiettivo di 
identificare dei possibili elementi di miglioramento.
La data dell’estrazione utilizzata è il 03.01.2022. Dall’estrazione, sono state/i 
escluse/i le studentesse e gli studenti della Scuola cantonale di commercio 
(SCC) che ottengono due titoli di studio: la Maturità commerciale cantonale e 
un AFC di impiegato di commercio (AFC). Gli anni scolastici sono stati calco-
lati sull’arco di 12 mesi partendo dal 1º luglio fino al 30 giugno dell’anno suc-
cessivo (es.: anno 2005/06 = 1 luglio 2005 – 30 giugno 2006). Questo intervallo 
temporale pur essendo artificiale è stato necessario per definire al meglio il 
numero di giovani che seguono un apprendistato duale in un anno scolastico 
specifico, sebbene i contratti di tirocinio siano redatti in periodi che esulano 
dai limiti dello stesso anno scolastico. Con il termine “coorte” si intendono le 
giovani e i giovani che in un dato anno scolastico risultano avere per la prima 
volta un contratto di apprendistato e il cui percorso è seguito negli anni.

Nella Figura B2.2.1 vengono descritti i percorsi formativi secondo la seguente 
categorizzazione:
• percorso formativo concluso lineare: un percorso formativo professionale 

di base concluso è definito “lineare” quando la giovane o il giovane ha con-
cluso la propria formazione nei tempi stabiliti e senza nessuno scioglimento 
di contratto di tirocinio;

• percorso formativo concluso non lineare: un percorso formativo concluso è 
definito “non lineare” quando l’apprendista ha impiegato più tempo di quan-
to previsto dalla professione scelta all’inizio del suo percorso formativo per 
terminare la formazione. Le cause di questo ritardo possono essere di diverso 
tipo come ad esempio: la ripetizione degli esami finali, l’interruzione tempo-
ranea della formazione, il cambiamento di professione, di formazione o di 
datore di lavoro;

Note per la lettura 
delle figure

 3. https://swissdoc.sdbb.ch/index_fs.php?lang=i
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• in formazione: è definito/a “in formazione” l’apprendista che sta seguendo 
un percorso formativo;

• dropout: con questo termine si definiscono le apprendiste e gli apprendisti 
che non sono più registrati in GAGI e che temporaneamente o definitiva-
mente hanno abbandonato il sistema formativo di base senza alcuna certifi-
cazione (AFC, CFP o equivalente). Da rilevare che alcuni di loro dopo di-
versi anni di assenza riprendono una formazione di base, ma per la maggior 
parte di loro l’uscita perdura nel tempo;

• altro: con questo termine sono indicate/i le giovani e i giovani che per motivi 
indipendenti dalla loro volontà, come ad esempio una malattia, hanno tem-
poraneamente “congelato” la loro formazione.

I tassi di promozione delle Figure B2.4.1 e B2.4.2 riguardano tutte/i le/gli 
iscritte/i al Liceo o alla Scuola cantonale di commercio, e sono quindi intesi 
come la percentuale di studentesse e studenti promossi all’anno successivo o 
che hanno ottenuto la maturità.
Invece, le Figure B2.4.3 e B2.4.4 considerano soltanto le studentesse e gli stu-
denti iscritti al primo anno per la prima volta e, per questi, riportano la quota 
di studentesse e studenti promossi e non promossi a fine anno. Per quanto ri-
guarda il Liceo è pure riportata la quota di abbandoni, cioè la quota di chi ha 
abbandonato la formazione durante o al termine dell’anno scolastico.
Anche le Figure B2.4.5 e B2.4.6 considerano i nuovi iscritti al primo anno an-
dando tuttavia a rilevare la percentuale di queste studentesse e questi studenti 
che dopo quattro anni risulta diplomata, in ritardo ma sempre in quella forma-
zione, o che ha abbandonato la formazione (durante o al termine della prima, 
seconda, terza o quarta classe).
Per quanto riguarda la Figura B2.5.1, come per le Figure dell’Elemento B2.2, 
i dati utilizzati per l’analisi provengono da un’estrazione della banca dati GA-
GI realizzata per l’aggiornamento degli indicatori del sistema SGI della DFP. 
Anche per la Figura B2.5.1 la data dell’estrazione utilizzata è il 03.01.2022. Gli 
iscritti alla SCC sono esclusi dall’estrazione.
La Figura B2.5.2 è costruita sulla base dei dati della Statistica della formazione 
professionale di base (SBG-SFPI) che si basa sui registri cantonali delle appren-
diste e degli apprendisti. Questi registri contengono anche le informazioni sulle 
apprendiste e sugli apprendisti nella Formazione professionale di base menzio-
nati nei contratti di apprendistato e sono completati dai risultati della proce-
dura di qualificazione (esame finale).
Il tasso di maturità professionale e, rispettivamente, il tasso di maturità di Scuo-
la media superiore fornito dall’UST e riportato nelle Figure da B2.5.3 a B2.5.6, 
fino al 2014 è calcolato come tasso lordo, facendo il rapporto tra il numero di 
maturità rilasciate e la popolazione residente permanente di 19 anni; dal 2015 
è calcolato come tasso netto medio su tre anni fino all’età di 25 anni, in percen-
tuale alla popolazione di riferimento dell’età corrispondente. Lo stesso vale per 
i tassi di prima certificazione riportati nelle Figure B2.5.7 e B2.5.8. Le fonti 
statistiche complete utilizzate dall’UST per calcolare i dati sono la Statistica dei 
diplomi (SBA), la Statistica dello stato annuale della popolazione 1981-2010 
(ESPOP), la Statistica della popolazione e delle economie domestiche (STA-
TPOP), e le Analisi longitudinali nell’ambito della formazione (LABB).
La Figura B2.5.7 distingue inoltre tra Formazione generale e Formazione pro-
fessionale di base. Nella Formazione generale in Ticino sono conteggiati i titoli 
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di maturità liceale o specializzata e cioè quelli ottenuti nei cinque licei pubblici, 
alla Scuola cantonale di commercio, alla Scuola cantonale d’arte (liceo artistico) 
e alla Scuola specializzata per le professioni sanitarie e sociali. Nella Formazio-
ne professionale di base sono inclusi tutti gli altri titoli del livello secondario II 
ottenuti nelle scuole in Ticino.
Infine, per l’interpretazione dei dati riguardanti l’anno scolastico 2019/20, è 
importante ricordare che in Ticino i criteri di promozione nella formazione 
professionale e nelle scuole medie superiori di quell’anno scolastico sono stati 
modificati dalla Direttiva 2 sulla conclusione dell’anno scolastico 2019/20 a se-
guito della pandemia di COVID-19. Ad esempio, la Direttiva 2, per le scuole 
professionali (punto 41) e le scuole medie superiori (punto 33), prevedeva che 
le note finali di materia fossero assegnate sulla base della nota del primo seme-
stre e di elementi di valutazione raccolti durante le attività didattiche svolte in 
presenza prima dell’11 marzo 2020 o sulla base dei risultati ottenuti a prove 
sommative supplementari, a condizione che le stesse non comportassero un 
peggioramento della nota. L’atteggiamento, l’impegno dell’allieva o dell’allievo 
e la qualità del lavoro svolto durante la fase d’insegnamento a distanza pote-
vano pure contribuire alla definizione della nota finale.

Percorsi scolastici e certificazioni
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B2.1 Evoluzione degli iscritti nella Formazione professionale di base

Figura B2.1.1
Evoluzione degli iscritti nella 
Formazione professionale di base, 
per tipo di formazione, 
1999/00, 2004/05, 2009/10, 
2014/15 e 2019/20

 Formazione professionale
 di base per apprendisti
 Formazione professionale
 di base a tempo pieno
 Formazione di maturità
 post-AFC o post-diploma

Fonte: DECS (2021)

Il numero totale di iscritti alla Formazione professionale di base è aumentato tra 
il 1999/00 e il 2019/20, passando da quasi 8’000 a oltre 10’000. L’aumento osser-
vato in questo periodo è imputabile sia alla crescita degli iscritti alla formazione a 
tempo pieno (+46 punti percentuali) che a quella per apprendisti (+24 punti per-
centuali).
Nello stesso periodo si osserva invece un calo degli iscritti alla formazione di 
maturità post-AFC (-17%) anche se lo scarto è di soli 45 studenti. L’aumento co-
stante osservato nella Formazione professionale a tempo pieno è dovuto anche 
alla maggiore attrattività acquisita da diverse scuole in anni diversi, ad esempio, 
tra il 2004/05 e il 2009/10, il Centro scolastico per le industrie artistiche ha visto 
un aumento di 81 studenti, tuttavia, l’aumento registrato tra il 1999/00 e il 
2019/20, ha riguardato in particolare le scuole medie di commercio (+364) e la 
Scuola specializzata per le professioni sanitarie e sociali (+385). Nello stesso 
periodo, l’aumento osservato nella Formazione di base per apprendisti, ha ri-
guardato in particolare la Scuola cantonale degli operatori sociali / Scuola per 
operatori sociosanitari (+567), le scuole medico-tecniche (+510), le scuole pro-
fessionali artigianali e industriali (+295) e il Centro professionale del verde / 
Scuola professionale artigianale delle professioni della natura (+294). Questo 
aumento ha largamente compensato la diminuzione degli iscritti alle scuole pro-
fessionali commerciali (-247) che si sono nel frattempo indirizzati verso le scuole 
medie di commercio. 
È interessante notare che nel 2019/20, i maschi rappresentano il 59% degli iscritti 
nella Formazione professionale di base nella sua globalità, sono tuttavia il 44% 
nella Formazione a tempo pieno, il 66% nella Formazione per apprendisti e il 
52% nella Formazione di maturità post-AFC o post-diploma (DECS, 2021). Per 
un approfondimento sulla ripartizione per sesso nei vari settori professionali della 
Formazione professionale di base si veda la Figura B2.1.2.
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Il settore professionale che ha avuto più iscritti nella rispettiva formazione di base 
nel 2019/20 è quello di Economia e commercio (2’795), seguito dai settori Salute 
(1’434) e Installazione e manutenzione (999). Il settore Economia e commercio è 
anche quello con la percentuale più equilibrata di maschi e femmine (rispettiva-
mente 52% e 48%).
Tra i settori professionali che accolgono meno di 50 iscritti (non riportati nella 
figura) troviamo Allevamento e cura degli animali (48), Organizzazione del ter-
ritorio (36), Industria tessile (32), Industria grafica (24), Artigianato tecnico (7) e 
i settori dei materiali (legno, pietra, cuoio e carta, complessivamente 12 iscritti).
I maschi sono sovrarappresentati nella Formazione professionale di base, essi 
rappresentano infatti il 59% degli iscritti in questo settore scolastico a fronte di 
una percentuale del 52.5% nel settore Secondario II; le femmine sono invece so-
vrarappresentate nelle scuole medie superiori dove sono il 58% (DECS, 2021). 
Tra i settori professionali presenti nella formazione professionale di base in cui 
gli iscritti sono in larga maggioranza (>90%) maschi troviamo Organizzazione 

Figura B2.1.2
Iscritti nella Formazione 
professionale di base, per tipo 
di settore professionale 
e per sesso, 2019/20

 Maschi
 Femmine

Fonte: DECS (2021)
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del territorio, Economia forestale e Artigianato tecnico (100%), Installazione e 
manutenzione (99%), Edilizia e genio civile (98%), Rifinitura e decorazione interna 
e Metalmeccanica, elettrotecnica, elettronica e microtecnica (96%), Veicoli e Tra-
sporti (95%) e Giardinaggio (92%). Quelli in cui invece la maggioranza (>80%) 
sono femmine sono i settori Abbigliamento (93%), Economia domestica (88%), 
Industria tessile (87.5%), Cure estetiche e del corpo (86%), Allevamento e cura 
degli animali (83%), Attività sociale, teologia, psicologia (82%) e Arte (81%).

Osservando le coorti degli anni scolastici dal 2000/01 fino al 2016/17 si nota che, 
mediamente, due terzi degli apprendisti hanno concluso la propria formazione 
professionale di base seguendo un percorso lineare, cioè nei tempi stabiliti e senza 
sciogliere il contratto 4.
Inoltre, nelle coorti di persone in formazione che hanno iniziato il percorso tra il 
2000/01 e il 2014/15, mediamente, il 22% termina la formazione professionale in 
ritardo a causa di difficoltà di diverso tipo – come ad esempio la ripetizione degli 
esami finali, l’arresto temporaneo della formazione, il cambiamento di profes-
sione o di datore di lavoro – seguendo quindi un percorso non lineare. Infine, 
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Figura B2.2.1
Percorsi nella Formazione 
professionale di base, 
2000/01 – 2020/21

 Dropout
 In formazione
 Percorso formativo concluso:
 non lineare
 Percorso formativo concluso:
 lineare
 Dati non consolidati

Fonte: DFP – Indicatori SGQI 
(stato: gennaio 2022)

 4. Le percentuali di chi ha concluso il percorso in modo lineare calano in particolare dal 2018/19 in 
poi. Ci si aspettano tuttavia notevoli modifiche dei dati riguardanti le coorti più recenti nel corso 
dei prossimi anni, dovute in particolare al termine del percorso formativo dei giovani iscritti 
nelle formazioni triennali e quadriennali.

B2.2 Evoluzione per coorte dei percorsi nella Formazione professionale di base
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nello stesso periodo, in media il 12% degli apprendisti esce dal sistema formativo 
della DFP senza aver mai concluso una formazione di base (dropout). Dai dati 
forniti dalla DFP, emerge come tra questi figurino in percentuale maggiore i 
maschi (in media il 62% dal 2000/01 al 2017/18), di nazionalità straniera (in me-
dia, dal 2000/01 al 2017/18, il 21% è italiano e il 41% di altra nazionalità), di età 
uguale o inferiore ai 18 anni (in media, dal 2000/01 al 2017/18, il 48% è in questa 
fascia di età, il 40% ha un’età compresa tra i 18 e i 25 anni compiuti e l’11% ha 
più di 25 anni), aventi perlopiù stilato un solo contratto di apprendistato (in 
media, dal 2000/01 al 2017/18, il 67% ha stilato un contratto, il 21% due, l’8% tre, 
il 3% quattro, meno dell’1% più di quattro).

Nelle coorti di apprendisti degli anni scolastici dal 2000/01 fino al 2017/18, la 
percentuale massima di contratti sciolti è stata osservata nella coorte del 2007/08 
(37%) e quella minima nella coorte del 2015/16 (31%). 
La maggior parte dei contratti stipulati non viene quindi sciolta e porta verosi-
milmente all’ottenimento di un CFP o di un AFC. La percentuale di contratti 
sciolti dopo il 2017/18 è minore ma passibile di modifica in quanto una parte dei 
giovani della coorte 2018/19 non ha ancora finito la formazione triennale o qua-
driennale e buona parte dei giovani delle coorti 2019/20 e 2020/21, al momento 
del rilevamento, frequenta la formazione da meno di tre anni.

Figura B2.2.2
Percentuale di contratti sciolti 
sul totale dei contratti stipulati, 
2000/01 – 2020/21

 Contratti non sciolti
 Contratti sciolti
 Dati non consolidati

Fonte: DFP – Indicatori SGQI
(stato: gennaio 2022)
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Sul totale dei contratti di tirocinio stipulati nel 2020/21, il 22% è stato sciolto. 
Le aree di formazione dove in proporzione la quota dei contratti sciolti sul totale 
di quelli stipulati è più bassa (inferiore o uguale al 20%) sono l’area Assistenza 
sociale, attività pastorale (10%), seguita da Alberghi, ristoranti, economia do-
mestica (17%), e Cure mediche (18%). Invece, le aree in cui vengono sciolti più 
contratti sono Lavorazione dei tessili (39%), Vendita (28%), Industria elettrica 
(27%) e Industria meccanica (26%). Si noti che queste percentuali corrispondo-
no a numerosità diverse. Infatti, sull’asse delle x le bolle sono disposte dall’area 
professionale con meno contratti di tirocinio (Lavorazione dei tessili) a quella 
con più contratti di tirocinio (Organizzazione, amministrazione, ufficio). Sull’as-
se delle y la loro disposizione segue la percentuale di contratti sciolti nell’area 
professionale (dal minimo di 7% nell’area Logistica e altre professioni al massimo 
di 39% dell’area Lavorazione dei tessili). Infine, l’ampiezza delle bolle rispecchia 
il numero di studenti che hanno sciolto il contratto di tirocinio nell’area profes-
sionale menzionata (233 nell’area Organizzazione, amministrazione, ufficio, 
quella che ne ha di più, e 9 nell’area Logistica e altre professioni, quella che ne ha 
di meno).
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Figura B2.2.3
Percentuale e numero
di contratti sciolti sul totale 
dei contratti stipulati 
nelle aree professionali con 
più di 100 nuovi contratti
di tirocinio, 2020/21

 Lavorazione dei tessili
 Logistica e altre professioni
 Industria informatica
 Professioni tecniche
 Alberghi, ristoranti,
 economia domestica
 Edilizia
 Assistenza sociale, 
 attività pastorale
 Vendita
 Industria elettrica
 Industria meccanica
 Cure mediche
 Organizzazione, 
 amministrazione, ufficio

Fonte: DFP – Indicatori SGQI 
(stato: gennaio 2022)
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Tra il 2000/01 e il 2018/19, delle motivazioni che conducono allo scioglimento dei 
contratti di tirocinio, i risultati scolastici rappresentano sempre una percentuale 
inferiore rispetto al riorientamento professionale. Nel 2019/20 e 2020/21, i risul-
tati scolastici sono invece la motivazione addotta per lo scioglimento del contratto 
di tirocinio da rispettivamente il 26.5% e il 32% degli apprendisti, a fronte del 25% 
e 24% che riportano cause relative al riorientamento professionale.
La quota relativa alla causa “Riorientamento professionale” ha superato il 30% 
tra il 2006/07 e il 2010/11, anno in cui ha raggiunto il 41%, per poi tornare a quote 
comprese tra 24% e 30% negli anni successivi. Al contempo, la proporzione di 
“Risultati scolastici” fra le cause di scioglimento è aumentata progressivamente, 
sebbene in modo non lineare, passando dal 4% nel 2000/01 al 32% nel 2020/21. 
Tra gli “Altri motivi” di scioglimento del contratto, nel 2020/21, si trovano, in 
ordine di importanza, i motivi personali (16%), l’inosservanza dei doveri da parte 
dell’apprendista (10%), i motivi di salute (5%), il disaccordo con le parti contra-
enti (4%), i motivi tecnici (3%), i cambiamenti economici e strutturali (2.5%), la 
scelta inappropriata dell’azienda formatrice (1.4%) o l’inosservanza dei doveri da 
parte della stessa (0.9%).

Figura B2.2.4
Percentuale di contratti sciolti a 
causa di un riorientamento 
professionale e dei risultati 
scolastici sul totale dei contratti 
sciolti, 2000/01 – 2020/21

 Altri motivi
 Risultati scolastici
 Riorientamento professionale
 Dati non consolidati

Fonte: DFP – Indicatori SGQI 
(stato: gennaio 2022)
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Tra il 1986/87 e il 2020/21 il numero totale degli iscritti alle scuole medie superiori 
è aumentato progressivamente raggiungendo le 5’193 unità nel 2016/17 e situandosi 
tra le 5’042 e le 5’113 unità negli anni successivi. La ripartizione tra allievi iscritti 
alla SCC e allievi iscritti al Liceo è variata di poco negli anni, sebbene vi sia stata 
una leggera diminuzione della percentuale di iscritti al Liceo i quali, se fino al 2006/ 
07 erano circa l’80% del totale, dal 2010/11 si situano attorno al 75%. 
Pur aumentando il numero assoluto di studenti delle scuole medie superiori, la 
percentuale di chi è in formazione in un liceo o alla SCC rispetto al totale dei 
giovani in formazione nella Scuola dell’obbligo, di grado secondario II o di gra-
do terziario non universitario è restata stabile: era l’8% negli anni scolastici 
1998/99 e 2003/04 e il 9% nel 2008/09, 2013/14 e 2018/19. Negli stessi anni scola-
stici, anche la proporzione di studenti alla SCC e al Liceo rispetto al totale degli 
iscritti in una formazione del Secondario II è restata attorno al 34% (+/- 1%) 
(DECS, 2021).
Nella distribuzione per sesso, la proporzione degli allievi maschi iscritti al Liceo 
è maggiore fino al 1987/88; dall’anno scolastico successivo la proporzione delle 
allieve aumenta fino a raggiungere il divario dell’8% registrato nel 2020/21. Alla 
SCC, già a partire dal 1986/87, la percentuale delle allieve femmine è superiore, 
anche se di poco, rispetto a quella dei maschi; tale divario aumenta progressiva-
mente nel tempo per stabilizzarsi su quote maggiori al 10% a partire dal 2016/17.
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B2.3 Evoluzione degli iscritti nella Scuola media superiore

Figura B2.3.1
Iscritti al Liceo e alla Scuola 
cantonale di commercio 
sul totale degli iscritti alla 
Scuola media superiore, 
per sesso, 1986/87 – 2020/21

 Allieve SCC
 Allievi SCC
 Allieve Liceo
 Allievi Liceo

Fonti: Ustat (fino al 2018/19), 
GAGI (dal 2019/20)

Nota: il numero di studenti 
comprende solo quelli della
Scuola cantonale di commercio
e dei licei pubblici in quanto
per le scuole private non
è disponibile il dato per tutti
gli anni considerati. 
Si rimanda alla Figura F1.1.3 
per l’informazione relativa
alla proporzione scuole pubbliche/
scuole private per ogni ordine 
scolastico.
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Figura B2.4.1
Tassi di promozione al Liceo, 
1986/87 – 2020/21

Fonti: Ustat (fino al 2013/14),
GAGI (dal 2014/15)

B2.4 Successo scolastico nella Scuola media superiore

Dal 1986/87, sul totale degli allievi iscritti nei licei ticinesi, una percentuale sem-
pre superiore all’81% è stata promossa alla classe successiva o, nel caso degli al-
lievi del quarto anno, ha ottenuto la maturità. La percentuale maggiore di pro-
mossi è stata rilevata al termine dell’anno scolastico 2019/20 (91%).
È plausibile supporre che le riforme scolastiche che hanno modificato i requisiti 
di accesso alle scuole medie superiori abbiano avuto un impatto sull’andamento 
dei tassi di promozione. Ad esempio, dopo il 1996 con il Regolamento della scuola 
media che ha innalzato la media minima dei voti di quarta media da 4.0 a 4.65 fra 
i requisiti di accesso, si osserva un aumento della percentuale di allievi promossi 
rispetto agli anni precedenti, aumento che rimane stabile intorno alla quota di 
85% fino al 2004/05. La Riforma 3 del 2004/05 (e la sua revisione del 2009/10), 
che ha stabilito l’eliminazione dell’insegnamento del francese per livelli, aumen-
tando quindi le possibilità di raggiungimento dei requisiti di accesso per un mag-
gior numero di allievi, potrebbe spiegare la lieve diminuzione del numero dei 
promossi che si osserva a partire dal 2005/06. Infine, è pure ipotizzabile che la 
percentuale massima di promossi osservata nel 2019/20 sia in buona parte impu-
tabile alle misure straordinarie di promozione adottate dopo il lockdown. Nel 
2020/21, la percentuale sembra infatti tornare in linea con quelle osservate negli 
anni precedenti.
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Dal 1986/87, alla Scuola cantonale di commercio, sul totale degli iscritti, è stata 
promossa alla classe successiva o ha ottenuto la maturità una percentuale di allievi 
compresa fra un minimo di 76% (nel 2009/10) e un massimo di 88% (nel 2019/20).
Anche in questo caso è plausibile che, analogamente a quanto osservato al Liceo 
(Figura B2.4.1), la riforma del 1996 e la Riforma 3 del 2004/05 possano aver in-
fluito sull’andamento del tasso di promozioni e che le misure straordinarie di 
promozione adottate dopo il lockdown spieghino l’elevato tasso di promozioni 
osservato al termine dell’anno scolastico 2019/20.

Percorsi e certificazioni nel Secondario IIB2
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Figura B2.4.2
Tassi di promozione alla
Scuola cantonale di commercio, 
1986/87 – 2020/21

Fonti: Ustat (fino al 2013/14),
GAGI (dal 2014/15)
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Figura B2.4.3
Quota di studenti promossi, 
non promossi e di abbandoni 
a fine anno dei nuovi iscritti 
al primo anno di Liceo, 
2006/07 – 2020/21

 Abbandoni
 Non promossi
 Promossi

Fonte: GAGI

Tra il 2006/07 e il 2018/19, i tassi di promozione degli allievi dei licei al termine del 
primo anno non hanno mai superato di molto il 70%; negli anni scolastici 2019/20 
e 2020/21 questi tassi erano dell’88% e 79%.
Tassi di promozione anche maggiori all’80%, sono stati messi in evidenza tra il 
1997/98 e il 2004/05 in uno studio condotto dal CIRSE sulle scuole medie supe-
riori (Castelli et al., 2015). Il picco minimo di promozioni è stato rilevato nel 
2012/13 (66%), anno in cui si registra anche un elevato tasso di abbandoni (4%), 
superato soltanto nel 2017/18 (5%); la percentuale massima di promossi (88%) è 
stata rilevata nel 2019/20, ed è probabilmente in buona parte imputabile alle 
misure straordinarie di promozione adottate dopo il lockdown. Mediamente, la 
percentuale di bocciature al primo anno risulta superiore rispetto alla media 
globale sulle quattro classi di liceo (si veda Figura B2.4.1), confermando, come 
già rilevato in altri studi condotti in Ticino (si veda ad esempio, Marcionetti et 
al., 2015), la presenza di una maggiore selezione al termine delle prime due classi.
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Tra il 2006/07 e il 2020/21 i tassi di promozione degli allievi della SCC al termine 
del primo anno risultano compresi fra il 60% e il 73%. Il picco minimo di promo-
zioni è stato rilevato nel 2007/08 (61%), il picco massimo nel 2006/07 (79%).
In modo analogo a quanto osservato al Liceo, si nota come, mediamente, la per-
centuale di bocciature al primo anno sia maggiore rispetto alla media globale 
sulle quattro classi di SCC (si veda Figura B2.4.2). Invece, diversamente da 
quanto osservato al Liceo, sebbene il tasso di promozione raggiunto nel 2019/20 
(73%), probabilmente in buona parte imputabile alle misure straordinarie di 
promozione adottate dopo il lockdown, sia il secondo più elevato osservato dal 
2006/07, questo non si discosta molto dai tassi di promozione raggiunti negli 
anni precedenti. Ad esempio, già nel 2017/18 era stato promosso all’anno succes-
sivo il 70% degli studenti.
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Figura B2.4.4
Quota di studenti promossi
e non promossi a fine anno sul 
totale dei nuovi iscritti
al primo anno della Scuola 
cantonale di commercio,
2006/07 – 2020/21

 Non promossi
 Promossi

Fonte: GAGI
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Figura B2.4.5
Percentuale di diplomati, 
di studenti in ritardo e di
abbandoni dopo quattro anni
sul totale dei nuovi iscritti
al primo anno di Liceo, 
2006/07 – 2020/21

 Diplomati
 In ritardo
 Abbandoni

Fonte: GAGI

Sul totale dei nuovi iscritti in prima liceo tra il 2006/07 e il 2017/18, dopo quattro 
anni, una percentuale compresa tra 53% e 58% ottiene la maturità nel tempo pre-
visto, una percentuale compresa tra 17% e 23% è in ritardo ma è ancora iscritto al 
liceo, e una percentuale compresa tra 22% e 27% ha abbandonato la formazione 
liceale.
La ripartizione percentuale dei diplomati, di coloro che sono stati bocciati in uno 
o più anni e di coloro che abbandonano, non mostra quindi grandi variazioni nel 
tempo. La percentuale minima di diplomati è infatti del 53% (coorti 2008-2012 e 
2012-2016) e quella massima del 58% (coorte 2017-21), con uno scarto percen-
tuale massimo negli ultimi otto anni di soltanto il 5%.
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Sul totale dei nuovi iscritti in prima alla SCC tra il 2006/07 e il 2017/18, dopo 
quattro anni, una percentuale compresa tra 44% e 66% degli studenti ottiene la 
maturità nel tempo previsto, una percentuale compresa tra 18% e 29% ha ripetuto 
una o più classi, ma è ancora iscritto alla scuola, e una percentuale compresa tra 
7% e 32% ha abbandonato la formazione.
Rispetto a quanto osservato nei licei (Figura B2.4.5), la ripartizione percentuale 
dei diplomati, di coloro che sono stati bocciati in uno o più anni e di coloro che 
abbandonano, alla SCC mostra variazioni maggiori nel tempo. La percentuale 
minima di diplomati è infatti del 44% (coorte 2012-2016) e quella massima del 
66% (coorte 2006-2010), in dodici anni è stato quindi possibile rilevare uno scarto 
percentuale massimo del 22%. In particolare, con l’entrata in formazione della 
coorte 2008-2012, è aumentato il tasso di abbandoni, che in precedenza si situava 
al di sotto del 20% e che ha raggiunto il massimo di 32% con la coorte 2016-2020.
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Figura B2.4.6
Percentuale di diplomati, 
di studenti in ritardo e
di abbandoni dopo quattro anni
sul totale dei nuovi iscritti al
primo anno di Scuola cantonale
di commercio,
2006/07 – 2020/21
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Nella maggior parte dei casi, chi intraprende la formazione in una professione ri-
esce a conseguire un diploma nella stessa. Per le coorti dal 2000/01 al 2016/17 tale 
quota è quasi sempre superiore al 60%.
La percentuale di chi consegue un diploma in un’altra formazione, ma nella stessa 
area professionale, si mantiene pressoché stabile negli anni, in quote comprese 
fra l’8% e l’11%. Invece, è leggermente più elevata la percentuale di chi ottiene il 
diploma in un’area professionale diversa da quella inizialmente scelta; tali quote 
variano tra il 15% e il 20% negli anni fra il 2000/01 e il 2014/15 mentre scendono 
sotto il 14% negli anni successivi 5.

Figura B2.5.1
Tasso di certificazione per coorte 
nella professione o nell’area 
scelta all’inizio della Formazione 
professionale di base,
2000/01 – 2020/21

 Certificazione nella
 professione scelta all’inizio
 del percorso formativo
 Certificazione in un’altra area
 professionale
 Certificazione in un’altra 
 professione ma nella stessa 
 area professionale

Fonte: DFP – Indicatori SGQI
(stato: gennaio 2022)
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 5. Per le coorti dal 2014/15 ci si aspettano delle modifiche nei prossimi anni, sia in relazione ai tassi 
di certificazione che alla certificazione nell’area professionale.
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Tra il 2007 e il 2020 sono progressivamente aumentati gli AFC e i CFP rilasciati 
in Ticino.
Nel 2007 gli AFC rilasciati erano 1’663 mentre sono 2’672 nel 2020. I CFP, che 
hanno progressivamente rimpiazzato i certificati di formazione empirica, erano 
40 nel 2007 e sono 291 nel 2020. L’evoluzione è coerente con l’aumento degli 
iscritti alla Formazione professionale di base evidenziata nella Figura B2.1.1.

B
2

Percorsi e certificazioni nel Secondario IIB2

Figura B2.5.2
Numero di AFC e CFP rilasciati 
in Ticino, per sesso, 2007-2020

 Femmine
 Maschi
 Totale

Fonte: UST – SBG-SFPI
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Figura B2.5.3
Tassi di maturità professionale,
per sesso, Ticino, 2007-2019

 Femmine
 Maschi
 Totale

Fonte: UST – Inchiesta LABB
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Figura B2.5.4
Tassi di maturità di Scuola media 
superiore, per sesso, Ticino, 
1980-2019

 Femmine
 Maschi
 Totale

Fonte: UST – Inchiesta LABB

Il tasso di maturità professionale in Ticino, tra il 2007 e il 2019, è aumentato pas-
sando da un minimo del 13% nel 2008 a un massimo del 22% nel 2017, anno dopo 
il quale le cifre sono stabili con scarti inferiori al punto percentuale.
Nel confronto fra maschi e femmine, il tasso di maturità dei maschi superava 
quello delle femmine negli anni fra il 2007 e il 2011; dal 2013 in avanti, con l’in-
troduzione della maturità sociosanitaria che attrae molte più studentesse, la ten-
denza si inverte e la percentuale di femmine che ottengono un diploma di matu-
rità professionale in Ticino diviene superiore rispetto a quella dei maschi. Nel 
2019, lo scarto si assottiglia e la differenza percentuale tra maschi e femmine è 
soltanto dello 0.6%. 

Dal 2007 al 2019, in Cantone Ticino, la percentuale di giovani in possesso di un 
titolo di maturità di Scuola media superiore è aumentata di 3.6 punti percentuali. 
Nel 2019, questa percentuale si attesta al 33%.
L’aumento non è stato continuo, tuttavia il tasso globale si situa costantemente 
sopra il 32%, con uno scarto massimo dell’1%, tra il 2017 e il 2019. 
Tra il 2007 e il 2019 sono proporzionalmente sempre più le femmine rispetto ai 
maschi a essere in possesso di un titolo di maturità di Scuola media superiore. Il 
tasso massimo di diplomati con una maturità di Scuola media superiore è stato 
raggiunto dai maschi nel 2018 (29%) e dalle femmine nel 2019 (38%).
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Nel 2019, il Ticino è il cantone svizzero in cui si rileva il più alto tasso di maturità 
professionale (22%), ben superiore alla media svizzera (16%); seguono Neuchâtel, 
Sciaffusa e Zugo.
I cantoni che hanno invece il tasso di maturità più basso sono Basilea, Vaud e 
Ginevra, dove la quota di chi ottiene un diploma di maturità professionale varia 
fra il 10% e l’11.5%.
Il Ticino resta il cantone svizzero con il tasso di maturità non liceale più elevato, 
anche se alle maturità professionali sommiamo le maturità specializzate (che 
raggiungono il 2% in Ticino; il 3.4% in Svizzera; Obvaldo ha il tasso minimo di 
0.8% e il Vallese il tasso massimo di 8.5%).
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Figura B2.5.5
Tasso di maturità professionale, 
confronto intercantonale, 2019

Fonte: UST – Inchiesta LABB
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Nel 2019, il Ticino ha un tasso di diplomati in una Scuola media superiore di 33%. 
L’unico cantone ad avere un tasso maggiore è Ginevra (34%). 
Il Cantone Glarona, con un tasso del 12%, è quello ad avere il tasso minore di 
diplomati in una Scuola media superiore. In generale si rileva un tasso maggiore di 
diplomati nei cantoni latini rispetto ai germanofoni, ad eccezione di Basilea e 
Zugo. La media svizzera è del 22%. Come già osservato in precedenti studi (Ghi-
sla & Bonoli, 2009), si conferma la propensione dei giovani del Ticino a seguire 
gli studi medio superiori nei licei o nella Scuola cantonale di commercio, per poi 
proseguire con gli studi universitari. 

Figura B2.5.6
Tasso di maturità di Scuola media 
superiore, confronto inter- 
cantonale, 2019

Fonte: UST – Inchiesta LABB
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In Svizzera, nel 2019, il 91% delle persone entro i 25 anni ha un titolo del livello 
secondario II (dato uguale a quello del 2015), il 63.5% nella Formazione profes-
sionale di base (-2 punti percentuali rispetto al 2015) e il 27.5% nella Formazione 
generale (+1 punto percentuale rispetto al 2015). Nel Cantone Ticino, il 90% dei 
giovani entro i 25 anni ha un titolo del livello secondario II (+2 punti percentuali 
rispetto al 2015), il 60.5% nella Formazione professionale di base (+4.5 punti 
percentuali rispetto al 2015) e il 29.5% nella Formazione generale (-1.5 punto 
percentuale rispetto al 2015).
In Svizzera si riscontrano differenze fra maschi e femmine con una sovrarappre-
sentazione di queste ultime fra i diplomati (il 93% di femmine contro l’89% di 
maschi; le percentuali sono uguali a quelle del 2015). Le femmine si diplomano 
inoltre più frequentemente nella Formazione generale rispetto ai maschi (il 34% 
delle femmine contro il 21% dei maschi; si rileva per le femmine un aumento di 2 
punti percentuali e per i maschi una diminuzione di 1 punto percentuale rispetto 
al 2015). Si riscontrano egualmente differenze significative tra i tassi di certifica-
zione di svizzeri e stranieri, anche in base al loro luogo di nascita. Sono in effetti 
gli svizzeri nati in Svizzera ad ottenere più spesso una certificazione nel livello 
secondario II (94%; dato uguale a quello del 2015), seguiti dagli stranieri nati in 
Svizzera (87%; +1 punto percentuale rispetto al 2015), dagli svizzeri nati all’este-
ro (87%; +2 punti percentuali rispetto al 2015) e dagli stranieri nati all’estero 
(77%; +4.5 punti percentuali rispetto al 2015). Osservando infine il dato per ogni 
regione linguistica si riscontra un tasso maggiore di diplomati nel livello secon-
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Figura B2.5.7
Tasso di prima certificazione 
nel livello secondario II, per tipo
di formazione, Svizzera, Ticino
e regioni linguistiche, 2019

 Formazione generale
 Formazione professionale
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Fonte: UST – Inchiesta LABB
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dario II nella Svizzera tedesca e romancia (92%; -1 punto percentuale rispetto al 
2015), seguita dalla Svizzera italiana (90%; +2 punti percentuali rispetto al 2015) 
e dalla Svizzera francese (88%; +2 punti percentuali rispetto al 2015). Quest’ul-
tima regione linguistica ha anche la proporzione maggiore di persone entro i 25 
anni diplomate nella Formazione generale.
In Svizzera, per gli svizzeri nati in Svizzera, l’obiettivo posto dal Dipartimento 
federale dell’economia, della formazione e della ricerca e dalla Conferenza sviz-
zera dei direttori cantonali della pubblica educazione di portare al 95% la per-
centuale di persone entro i 25 anni con un titolo del livello secondario II sembra 
quasi raggiunto. L’obiettivo è invece ancora ben lontano dall’essere raggiunto 
soprattutto fra gli stranieri nati all’estero, sebbene l’aumento dei diplomati in 
questa categoria osservato tra il 2015 e il 2019 lasci sperare in un raggiungimento 
dell’obiettivo nei prossimi anni. Per un commento relativo al Ticino si veda la 
Figura B2.5.8.

In Ticino, nel 2019, il 90% delle persone, quindi il 2% in più rispetto al 2015, ot-
tiene un titolo del livello secondario II entro i 25 anni. Sono tuttavia osservabili 
differenze imputabili al sesso come anche al luogo di nascita e alla nazionalità. A 
ottenere una prima certificazione nel livello secondario II sono infatti percentual-
mente più i maschi che le femmine e, rispetto agli altri, più gli svizzeri nati in 
Svizzera.
Come a livello svizzero, anche in Ticino si riscontrano differenze fra maschi e 
femmine con, tuttavia, uno scarto di soli pochi punti percentuali tra i diplomati 
dei due sessi (il 91% dei maschi contro l’89% delle femmine; nel 2015 erano inve-
ce il 90% delle femmine contro l’86% dei maschi). Analogamente alla media 
Svizzera si riscontrano poi anche in Ticino differenze nei tassi di certificazione di 
svizzeri e stranieri suddivisi secondo il loro luogo di nascita. Sono in effetti gli 
svizzeri nati in Svizzera ad ottenere più spesso una certificazione nel livello se-
condario II (93%; +3 punti percentuali rispetto al 2015), seguiti dagli stranieri 
nati in Svizzera (88%; +1 punto percentuale rispetto al 2015), dagli svizzeri nati 
all’estero (87%; +12 punti percentuali rispetto al 2015) e dagli stranieri nati all’e-
stero (80%; +6 punti percentuali rispetto al 2015). Nel Cantone Ticino, rispetto 

Figura B2.5.8
Tasso di prima certificazione 
nel livello secondario II, 
per sesso e per luogo di nascita 
e nazionalità, Ticino, 2019

Fonte: UST – Inchiesta LABB
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al 2015, si è riscontrato un aumento dei diplomati entro i 25 anni in tutte le cate-
gorie di provenienza, tuttavia si è riscontrato un particolare aumento dei diplo-
mati tra gli svizzeri nati all’estero e gli stranieri nati all’estero. Se per gli svizzeri 
nati in Svizzera l’obiettivo posto dal Dipartimento federale dell’economia, della 
formazione e della ricerca (DEFR) e dalla Conferenza svizzera dei direttori can-
tonali della pubblica educazione (CDPE) di portare al 95% la percentuale di 
giovani entro i 25 anni con un titolo del livello secondario II sembra quasi rag-
giunto, esso è ancora ben lontano dall’essere realizzato soprattutto per gli stra-
nieri nati all’estero. L’aumento importante dei diplomati tra gli svizzeri e gli 
stranieri nati all’estero osservato tra il 2015 e il 2019 lascia tuttavia sperare in un 
raggiungimento dell’obiettivo nei prossimi anni.
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Dal 2003/04, tra le Scuole specializzate superiori (SSS) ticinesi, la SSS in cure 
infermieristiche è quella che conta sempre il maggior numero di iscritti. Tra il 
2011/12 e il 2020/21, tutti i dipartimenti della Scuola universitaria professionale 
della Svizzera italiana (SUPSI) registrano un aumento delle iscritte e degli iscritti, 
sebbene questo non sia avvenuto in modo lineare per tutti, e dal 2000/01 al 2020/21, 
le iscritte e gli iscritti all’Università della Svizzera italiana (USI) sono più che rad-
doppiati.
Tra il 1980/81 e il 2020/21, le studentesse e gli studenti ticinesi iscritti nelle univer-
sità svizzere sono più che raddoppiati (da 2’235 a 5’916). Nel 2020, il Cantone Ti-
cino, con una percentuale del 20%, è tra i cantoni che hanno in proporzione il mag-
gior numero di persone in possesso di una licenza, un diploma o un titolo Bachelor 
di una scuola universitaria. Per quanto riguarda invece i diplomati in una scuola 
universitaria professionale o in un’alta scuola pedagogica, il Cantone Ticino rag-
giunge una percentuale del 16%, a fronte di una media svizzera del 17%.
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Per quanto riguarda le Figure B3.1.1 e B3.1.2 relative alle/agli iscritte/i alle 
scuole specializzate superiori ticinesi, i dati forniti dall’Ustat fanno riferimento 
a due fonti dati diverse: fino all’anno scolastico 2013/14 i dati provengono dal 
Censimento degli allievi della Divisione della scuola; dall’anno scolastico 2015/16 
essi provengono dalla Statistica degli allievi e degli studenti (SDL) dell’UST. I 
dati dall’anno scolastico 2015/16 sono quindi confrontabili solo parzialmente 
con i dati precedenti. Il dato dell’anno scolastico 2014/15 manca dai rileva-
menti statistici. Per quanto riguarda invece la Figura B3.1.3, relativa ai diplo-
mi ottenuti nelle scuole specializzate superiori ticinesi, i dati forniti dall’Ustat 
provengono invece dalla Statistica dei diplomi (SBA) e dalla Statistica della 
formazione professionale di base (SBG-SFPI) dell’UST.

La Figura B3.2.1 riporta l’evoluzione degli iscritti ad un Bachelor o un Master 
alla SUPSI, per dipartimento. A questo proposito è importante ricordare che il 
Dipartimento economia aziendale, sanità e sociale (DEASS) ha avuto origine 
nel 2014/15 dall’accorpamento del Dipartimento scienze aziendali e sociali e 
del Dipartimento sanità. Tuttavia, per rendere più chiara la lettura, nella figura 
si è deciso di accorpare i dati dei due dipartimenti ed esporli come “DEASS” 
anche negli anni precedenti al 2014/15. Va inoltre notato che nel 2015/16 è 
stata cambiata la denominazione della Scuola Teatro Dimitri in Accademia 
Teatro Dimitri e nel 2016/17, è stata cambiata la denominazione del Conserva-
torio della Svizzera italiana in Scuola universitaria di Musica del Conservatorio 
della Svizzera italiana.

Le Figure B3.5.1 e B3.5.2 riportano, rispettivamente, il tasso di nuovi diplomati 
nelle università, nei politecnici, nelle alte scuole pedagogiche e nelle scuole 
universitarie professionali, per cantone. Per ottenere questo tasso, l’UST consi-
dera soltanto il primo diploma di livello terziario, che sia un Bachelor, un Ma-
ster o un Diploma, ottenuto dalla persona. Il cantone indica il cantone di domi-
cilio nel quale risiedeva la persona prima dell’inizio degli studi e il tasso rappre-
senta la proporzione di diplomate/i rispetto alla popolazione residente nel 
cantone di domicilio prima dell’inizio degli studi della stessa fascia di età.

Note generali e di lettura
delle figure



145Percorsi e certificazioni nel TerziarioB3

B
3

B3.1 Evoluzione degli iscritti, scelte di indirizzo e diplomi nel Terziario
 non universitario in Ticino

Figura B3.1.1
Evoluzione degli iscritti alle scuole
specializzate superiori ticinesi,
per tipo di scuola, 
2003/04 – 2019/20

 SSS di tecnica
 SSS di abbigliamento  
 e della moda
 SSS alberghiera e del turismo
 SSS in informatica di gestione
 SSS di economia aziendale
 SSS di economia
 SSS medico-tecnica
 SSS in cure infermieristiche
 SSS per le formazioni sanitarie
 SSS per educatori dell’infanzia
 SSS d’arte applicata
 SSS private
 Totale

Fonte: Ustat
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Tra il 2003/04 e il 2009/10, gli iscritti alle SSS sono progressivamente diminuiti 
raggiungendo, nel 2009/10, il minimo di iscritti registrato tra il 2003/04 e il 
2019/20 (772). Negli anni successivi il numero di studenti è andato via via aumen-
tando, solo in parte grazie all’offerta di due nuove SSS, quella di economia azien-
dale e quella d’arte applicata, per raggiungere il suo massimo nel 2016/17 (1’419). 
L’aumento registrato è infatti dovuto in particolare al maggior numero di iscritti 
alla SSS in cure infermieristiche, promosso, per aumentato fabbisogno di profes-
sionisti in questo ambito, dal Cantone Ticino; dopo il 2015/16, gli iscritti diminui-
scono, sebbene la SSS in cure infermieristiche resti la SSS ad attrarre il maggior 
numero di studenti. Nell’anno scolastico 2019/20, la SSS in cure infermieristiche 
conta 436 iscritti; la seconda SSS per numero di iscritti è la SSS alberghiera e del 
turismo, che ne conta circa la metà.
Dal 2003/04, la SSS in cure infermieristiche è sempre stata la SSS a contare il 
maggior numero di iscritti, seguita, con uno scarto minimo di 27 iscritti osservato 
nel 2012/13 e uno scarto massimo di 273 osservato nel 2015/16, dalla SSS alber-
ghiera e del turismo. La terza SSS per numero di iscritti è quella medico-tecnica, 
seguita, negli ultimi anni, dalla SSS di economia (che a partire dal 2015/16 riuni-
sce la SSS di informatica di gestione e quella di economia aziendale) e dalla SSS 
di tecnica. Le SSS private, la SSS di abbigliamento e della moda, la SSS d’arte ap-
plicata e la SSS per educatori dell’infanzia seguono, nell’ordine, con meno di cento 
iscritti all’anno.
Anche considerando soltanto i nuovi iscritti, l’andamento osservato tra il 2015/16 
e il 2019/20 è simile a quello della globalità degli studenti iscritti nelle diverse SSS.
Sebbene il numero di iscritti annuali ad alcune SSS non superi la sessantina, 
questo numero appare costante negli anni, confermando l’attrattività di queste 
scuole che permettono, a chi è in possesso di un Attestato federale di capacità 
(AFC), di specializzarsi in un ramo professionale ancora più specifico.

Figura B3.1.2
Evoluzione degli iscritti 
alle scuole specializzate superiori 
ticinesi, per sesso, 
2003/04 – 2019/20

 Femmine
 Maschi
 Totale

Fonte: Ustat
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Figura B3.1.3
Evoluzione del numero di diplomi 
ottenuti nelle scuole specializzate 
superiori ticinesi, per sesso, 
2012-2020

 Femmine
 Maschi
 Totale

Fonte: Ustat
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Nell’anno scolastico 2003/04, il numero di iscritti alle SSS era di 1’176; il picco 
minimo di iscrizioni è stato osservato nel 2009/10 (772 iscritti) e il picco massimo 
nel 2016/17 (1’419 iscritti). Sin dal 2003/04, la quota delle studentesse è superiore 
a quella degli studenti maschi.
La percentuale massima di studentesse (59%) è stata osservata negli anni scola-
stici 2003/04 e 2007/08, quella minima (51%) nel 2010/11.

Tra il 2012 e il 2020, alle SSS si sono diplomati, ogni anno, un numero di studen-
tesse e studenti compreso tra 337 (rilevato nel 2012) e 448 (rilevato nel 2017). Nel 
2020 i diplomati sono stati 396.
Coerentemente con il maggior numero di studentesse iscritte in una SSS, sono 
sempre in maggior numero le studentesse, rispetto agli studenti, a diplomarsi 
ogni anno. La percentuale massima di diplomate, rispetto ai diplomati, è stata 
raggiunta nel 2014 (60%) e quella minima nel 2017 (55%).

Percorsi e certificazioni nel Terziario
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Tra il 2011/12 e il 2020/21 tutti i dipartimenti della SUPSI registrano un aumento 
degli iscritti, sebbene questo non sia avvenuto in modo lineare per tutti.
L’aumento osservato è piuttosto contenuto all’Accademia Teatro Dimitri (ATD, 
+5%), al Dipartimento ambiente, costruzioni e design (DACD, +8%) e al dipar-
timento di economia della Fernfachhochschule Schweiz (FFHS-economia, 
+9%). L’aumento di iscritti più elevato si è osservato nei dipartimenti di sanità 
(FFHS-sanità, nato nel 2015/16, +378%) e tecnica (FFHS-tecnica, +139%) della 
Fernfachhochschule Schweiz, nel Dipartimento tecnologie innovative (DTI, 
+93%) e nel Dipartimento economia aziendale, sanità e sociale (DEASS, +51%); 
un aumento meno elevato ma significativo si è infine osservato al Dipartimento 
formazione e apprendimento (DFA, +32%) e alla Scuola universitaria di Musica 
del Conservatorio della Svizzera italiana (SUM-CSI, +25%). L’aumento del nu-

B3.2 Evoluzione degli iscritti e scelte di indirizzo nel Terziario universitario in Ticino
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Figura B3.2.1
Evoluzione degli iscritti a un
Bachelor o un Master alla 
Scuola universitaria professionale 
della Svizzera italiana, per 
dipartimento, 2011/12 – 2020/21
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mero di iscritti al DFA osservato fino al 2017/18 è avvenuto in particolare conse-
guentemente alla maggiore accoglienza di studenti nei corsi Bachelor, decisa in 
accordo con il Dipartimento dell’educazione, della cultura e dello sport (DECS), 
in seguito al riscontrato fabbisogno di docenti di Scuola elementare. Sempre al 
DFA, l’attivazione delle formazioni del Master e del Diploma possono variare 
annualmente e in modo ancor più dipendente dal fabbisogno specifico di docenti 
nelle materie, le fluttuazioni del numero degli iscritti sono quindi dovute anche a 
questo aspetto.

Dal 2000/01 al 2020/21, da un minimo di 1’328, gli iscritti all’Università della 
Svizzera italiana sono più che raddoppiati, arrivando ad un massimo di 2’923.
Tra il 2000/01 e il 2020/21 l’aumento maggiore di iscritti si è osservato alla Facoltà 
di scienze informatiche (+710%), seguita dalla Facoltà di scienze biomediche 
(+620% rispetto al 2017/18), dalla Facoltà di scienze economiche (+243%), 
dall’Accademia di architettura (+98%) e dalla Facoltà di scienze della comuni-
cazione (+23%). Quest’ultima ha visto un aumento di iscritti di sole 153 unità, 
tuttavia, fino al 2007/08, essa deteneva il maggior numero di iscritti (erano 687), 
superato l’anno successivo, e poi mantenuto, solo dalla Facoltà di scienze econo-
miche che nel 2020/21 contava 869 studenti. La Facoltà di scienze biomediche ha 
preso avvio nell’anno accademico 2017/18 con un programma di Bachelor riser-
vato ad un massimo di quindici studenti in collaborazione con l’Università di 
Basilea; l’anno successivo aveva già raddoppiato i suoi studenti e nel 2020/21 ne 
contava 93.
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Figura B3.2.2
Evoluzione degli iscritti a un 
Bachelor o un Master all’Università 
della Svizzera italiana, per facoltà, 
2000/01 – 2020/21

 Accademia di architettura
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Tra il 2011/12 e il 2020/21 la proporzione di studenti che al momento dell’iscrizione 
alle sedi ticinesi della SUPSI erano domiciliati in Ticino, Svizzera e all’estero è 
rimasta piuttosto stabile con, mediamente, il 61% di domiciliati in Ticino, il 3% di 
domiciliati in un altro cantone e il 37% di domiciliati in un altro Paese.
Sebbene in modo non lineare, nello stesso periodo si è assistito ad un leggero 
aumento degli studenti domiciliati all’estero (+5%) a fronte di una diminuzione 
degli studenti domiciliati in Ticino (– 4%).

Nel 2020/21, i corsi di laurea che alla SUPSI attraggono più studenti domiciliati 
all’estero al momento dell’iscrizione sono quelli offerti alla SUM-CSI (89%), al 
DTI (60%), quelli nel Design al DACD (57%) e quelli proposti all’ATD (55%).
Invece, quelli frequentati dalla percentuale maggiore di studenti domiciliati in 

Figura B3.2.3
Proporzione di studenti 
domiciliati in Ticino, 
in un altro cantone e all’estero
al momento dell’iscrizione
alla Scuola universitaria 
professionale della Svizzera 
italiana, 2011/12 – 2020/21

 Ticino
 Altro cantone
 Estero

Fonte: SUPSI
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al momento dell’iscrizione
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di formazione, 2020/21
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Ticino sono i corsi di laurea in lavoro sociale offerti al DEASS (87%), i corsi di 
laurea per diventare insegnanti offerti al DFA (85%) e quelli offerti al DEASS in 
economia aziendale (76%). Infine, i tre dipartimenti della Fernfachhochschule 
Schweiz (FFHS) e la sede del DEASS di Landquart attraggono perlopiù studenti 
domiciliati in un cantone diverso dal Ticino. La FFHS conta, grazie alla forma-
zione a distanza nella Svizzera di lingua tedesca, un numero importante di stu-
denti provenienti da altri cantoni, come anche il DEASS di Landquart che attrae 
per la maggior parte studenti dai Cantoni San Gallo, Grigioni e Zurigo.

Tra il 2011/12 e il 2020/21 la percentuale di studenti domiciliati in Ticino al mo-
mento dell’iscrizione all’USI si situa tra il 28% e il 31%. Tra il 2011/12 e il 2020/21 
la percentuale di domiciliati all’estero prima dell’iscrizione si situa tra il 62% e il 65%.
Come alla SUPSI si osserva quindi una leggera diminuzione degli studenti do-
miciliati in Ticino prima dell’iscrizione tra il 2011/12 e il 2020/21. Non è tuttavia 
possibile parlare di una tendenza in questo senso, viste le oscillazioni osservate 
nel corso degli anni.

Nel 2020/21, le facoltà dell’USI che attraggono più studenti domiciliati all’estero 
al momento dell’iscrizione sono l’Accademia di architettura (77%), la Facoltà di 
scienze economiche e quella di scienze informatiche (entrambe il 64%).
Quelle frequentate dalla percentuale maggiore di studenti domiciliati in Ticino al 
momento dell’iscrizione sono la Facoltà di comunicazione, cultura e società (39%), 
quella di scienze economiche (33%) e quella di scienze informatiche (30%). Infine, 
la Facoltà di scienze biomediche attrae un’ampia percentuale di studenti domi-
ciliati in un altro cantone prima dell’iscrizione (75%).
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Figura B3.2.5
Proporzione di studenti 
domiciliati in Ticino, 
in un altro cantone e all’estero
al momento dell’iscrizione
a un Bachelor o Master 
all’Università della Svizzera 
italiana, 2011/12 – 2020/21
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Figura B3.2.6
Proporzione di studenti 
domiciliati in Ticino, 
in un altro cantone e all’estero
al momento dell’iscrizione 
all’Università della Svizzera 
italiana, per facoltà, 2020/21

 Ticino
 Altro cantone
 Estero

Fonte: SUPSI

Accademia di architettura

Scienze economiche

Comunicazione, cultura e società

Scienze informatiche

Scienze biomediche

0% 30% 60% 90% 100%40% 70%10% 50% 80%20%

Percorsi e certificazioni nel Terziario



Nel 2020/21, il 39% degli studenti iscritti alla SUPSI erano domiciliati in Ticino 
al momento dell’iscrizione, il 35% in un altro cantone e il 27% all’estero. La SUPSI 
è la scuola universitaria professionale svizzera che accoglie proporzionalmente il 
maggior numero di studenti domiciliati all’estero al momento dell’iscrizione.
La scuola universitaria professionale che ne accoglie meno è invece la Ostschwei-
zer Fachhochschule, con solo il 7% di iscritti compresi in questa categoria. In 
paragone alle altre scuole presenti sul territorio svizzero, le scuole ticinesi di li-
vello terziario (si veda anche la Figura B3.3.2) sembrano attrarre proporzional-
mente un maggior numero di studenti dall’estero. Invece, diversamente da ciò che 
accade nel Terziario universitario (si veda la Figura B3.3.2), dove una propor-
zione bassa ma significativa di studenti domiciliati in Ticino sceglie di frequen-
tare un’università fuori da questo cantone, la proporzione di studenti domiciliati 
in Ticino al momento dell’iscrizione registrati nelle altre Scuole universitarie 
professionali svizzere è esigua (la quota massima è dell’2% presso la Berner Fach-
hochschule).

Percorsi scolastici e certificazioni

Figura B3.3.1
Proporzione di studenti 
domiciliati in Ticino, in un altro 
cantone e all’estero al momento 
dell’iscrizione alle scuole 
universitarie professionali 
svizzere, 2020/21
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Nel 2020/21, il 64% degli studenti iscritti all’USI sono studenti che al momento 
dell’iscrizione avevano domicilio all’estero, il 26% avevano domicilio in Ticino e 
l’8% in un altro cantone. L’USI è l’università svizzera che accoglie proporzional-
mente il maggior numero di studenti dall’estero.
L’Università di Berna è invece quella che accoglie il minor numero di studenti 
domiciliati all’estero al momento dell’iscrizione con solo il 12% degli iscritti ap-
partenenti a questa categoria. Dopo l’USI, l’Università di Friburgo e l’Univer-
sità di Lucerna sono quelle che accolgono, in proporzione, il maggior numero di 
studenti scolarizzati in Ticino (rispettivamente l’9% e il 7%).
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Figura B3.3.2
Proporzione di studenti 
domiciliati in Ticino, in un altro 
cantone e all’estero al momento 
dell’iscrizione alle scuole 
universitarie svizzere, 2020/21
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Fonte: UST – SHIS-studex
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Tra il 2000/01 e il 2020/21 il numero di studenti domiciliati in Ticino iscrittisi 
all’USI è variato di poco (+24), mentre sono più che raddoppiati gli iscritti alla 
SUPSI (da 281 a 585, +304). Nello stesso periodo sono aumentate le iscrizioni 
degli studenti domiciliati in Ticino alle altre università e politecnici svizzeri 
(+345), mentre sono diminuite quelle nelle altre SUP e ASP (-109).
Nel 2000/01 e 2001/02 una percentuale attorno al 70% degli studenti domiciliati 
in Ticino che si sono iscritti a una SUP si sono immatricolati alla SUPSI, il 30% 
in un’altra SUP svizzera. In seguito, e fino al 2008/09 la percentuale degli iscritti 
alla SUPSI è diminuita situandosi tra il 50% e il 62%, mentre dal 2009/10 al 
2020/21 è quasi costantemente situata sopra il 70%. Una percentuale minore di 
studenti domiciliati in Ticino che si sono iscritti a un’università o a un politecnico 
si è immatricolata all’USI; tra il 2000/01 e il 2020/21 la percentuale varia tra 11% e 
22%.
Complessivamente tra il 2000/01 e il 2020/21 il numero di studenti di provenien-
za ticinese che è rimasto in Ticino per proseguire gli studi è passato da 401 a 729 
(+82%), mentre quello degli studenti che hanno deciso di proseguire gli studi 
fuori cantone è passato da 702 a 1’156 (+65%).
Sembra quindi che, negli anni, una parte degli studenti domiciliati in Ticino ab-
bia deciso di approfittare della presenza della SUPSI sul territorio ticinese a 
scapito di un’altra SUP, sebbene gli studenti che optano per queste scuole fuori 
dal Cantone Ticino siano tornati ad essere più di 200 dal 2015/16. La diminuzione 
degli studenti domiciliati in Ticino in queste scuole non spiega, lei sola, il forte 
aumento degli iscritti domiciliati in Ticino alla SUPSI. Vi è probabilmente stato 
anche un aumento di giovani che hanno deciso di continuare gli studi alla SUPSI 
invece che interromperli.

B3.4 Evoluzione degli studenti ticinesi iscritti alle università svizzere

Figura B3.4.1
Evoluzione del numero 
di studenti (Bachelor 
o equivalente) entranti 
nelle università svizzere 
domiciliati in Ticino 
al momento dell’iscrizione, 
2000/01 – 2020/21
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Nel 2000/01 le scuole universitarie che accolgono un numero maggiore a 100 di 
studenti entranti domiciliati in Ticino al momento dell’iscrizione sono l’Università 
della Svizzera italiana (120), l’Università di Losanna (113), il Politecnico federale 
di Zurigo (106) e l’Università di Friburgo (105); nel 2010/11 sono l’Università di 
Losanna (139), l’Università di Friburgo (134), il Politecnico federale di Zurigo 
(127) e l’Università della Svizzera italiana (125); nel 2020/21 il Politecnico fede-
rale di Zurigo (191), l’Università di Friburgo (162), l’Università di Losanna (153), 
l’Università della Svizzera italiana (144), e l’Università di Zurigo (112).
Mentre in particolare l’Università di Ginevra, ma anche l’Università di Basilea 
e il Politecnico federale di Losanna hanno visto un calo delle iscrizioni tra il 
2000/01 e il 2010/11 sebbene in leggero rialzo nel decennio successivo, altre uni-
versità, tra cui anche quelle di Berna, San Gallo e Lucerna, benché frequentate 
da pochi studenti provenienti dal Ticino, ne hanno visto un sensibile aumento in 
questi anni.
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Figura B3.4.2
Evoluzione del numero 
di studenti (Bachelor o Licenza) 
entranti nelle università 
e nei politecnici svizzeri 
domiciliati in Ticino 
al momento dell’iscrizione, 
per scuola, 2000/01, 2010/11
e 2020/21
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Figura B3.4.3
Evoluzione del numero 
di studenti iscritti alle università 
e politecnici svizzeri domiciliati 
in Ticino al momento 
dell’iscrizione, per scuola, 
1980/81 – 2020/21
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Tra il 1980/81 e il 2020/21, il numero di studenti iscritti alle università e ai politec-
nici svizzeri provenienti dal Ticino è più che raddoppiato, passando da 2’235 a 
5’916.
In generale, dal 2000/01, si conferma l’attrattività delle università della Svizzera 
francese e tedesca per gli studenti domiciliati in Ticino al momento dell’iscrizione. 
Le Università di Friburgo, Losanna, Zurigo, il Politecnico di Zurigo e, da pochi 
anni dopo la sua creazione nel 1996/97, anche l’Università della Svizzera italiana 
ricevono costantemente il maggior numero di studenti ticinesi. In particolare l’U-
niversità di Friburgo e il Politecnico di Zurigo, nel 2020/21 superano i 900 iscritti 
provenienti dal Ticino. L’Università di Ginevra, che accoglieva un discreto nume-
ro di studenti ticinesi nei primi anni Duemila (quasi 400 iscritti nel 2000/01), ne ha 
registrato un costante calo, fino a scendere al di sotto dei 300 iscritti nel 2015/16; 
nel 2020/21 ne contava 280. Infine, il gruppo di università composto da Basilea, 
Berna, Neuchâtel, il Politecnico di Losanna, San Gallo e Lucerna, ha da sempre 
attirato relativamente pochi studenti ticinesi, tuttavia a partire dal 2009/ 10, ha 
visto aumentare costantemente il numero di iscritti e nel 2020/21 l’Università di 
Neuchâtel e il Politecnico di Losanna contano rispettivamente 167 e 184 iscritti 
dal Ticino, l’Università di Lucerna ne conta 225, le Università di San Gallo e 
Berna ne contano rispettivamente 250 e 255 e quella di Basilea ne conta 273.
Per un commento più generale sull’aumento delle iscrizioni dei giovani prove-
nienti dal Ticino alle università e politecnici svizzeri, e uno più specifico sulla 
ripartizione di questi studenti per sesso, si consulti la Figura B3.4.4.
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Figura B3.4.4
Evoluzione del numero 
di studenti iscritti alle università 
e politecnici svizzeri 
domiciliati in Ticino al momento 
dell’iscrizione, per sesso,
1980/81 – 2020/21
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Nell’anno scolastico 1980/81 gli studenti iscritti alle università svizzere domiciliati 
in Ticino al momento dell’iscrizione erano 2’235, nel 2020/21 erano 5’916.
Dal 1980/81, si è osservato un aumento importante fino al 1992/93, quando il 
numero di studenti provenienti dal Ticino iscritti alle università svizzere è quasi 
raddoppiato. In seguito e fino al 2007/08, l’aumento è stato più lento e disconti-
nuo. Tra il 2008/09 e il 2020/21 l’aumento è ripreso in modo costante sebbene 
non marcato quanto quello osservato fino al 1992/93. L’aumento della quota di 
studentesse è stato costante tra il 1980/81, quando erano il 34% del totale, e il 
2008/09, anno scolastico in cui hanno raggiunto quota 50%. Questa percentuale 
è poi rimasta invariata fino al 2017/18, mentre dall’anno successivo si riscontra 
nuovamente un leggero aumento della percentuale che si situa al 52% nel 2020/21. 
L’aumento del numero di studenti ticinesi che si iscrivono alle università è in linea 
con l’aumento dei tassi di maturità di Scuola media superiore (si veda Figura 
B2.5.4). L’aumento della quota di studentesse universitarie è solo parzialmente 
in linea con l’aumento dei tassi di maturità osservato tra le femmine. Infatti, 
queste ultime, dal 2005 (si veda Figura B2.5.4, in realtà i tassi sono superiori a 
quelli dei maschi già dal 1992) mostrano tassi di maturità di Scuola media supe-
riore sempre maggiori rispetto a quelli dei maschi, ma nonostante ciò, fino al 
2008/09 è stata sempre una proporzione maggiore di maschi ad iscriversi alle 
università svizzere, segno che per diversi anni una parte delle femmine che hanno 
ottenuto una maturità di Scuola media superiore non si sono poi successivamente 
iscritte all’università (quanto meno non in Svizzera) optando per altri percorsi 
formativi, professionali o di vita.

B
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Nel 2020, i tassi di nuovi diplomati in una scuola universitaria nei Cantoni Gine-
vra, Ticino e Neuchâtel sono rispettivamente 22%, 19.5% e 18% e rappresentano 
i più elevati a livello svizzero.
La media svizzera è del 15%. I cantoni con una percentuale di nuovi diplomati 
inferiore all’8% sono Turgovia, Nidvaldo, Appenzello Interno e Glarona. Questo 
dato è coerente con l’elevato tasso di maturità ottenuto dai giovani ticinesi illu-
strato nella Figura B2.5.6.

B3.5 Diplomati nelle università svizzere, per cantone

Figura B3.5.1
Tasso di nuovi diplomati 
nelle università e nei politecnici, 
confronto intercantonale, 2020

Fonte: UST – Inchiesta LABB
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Nel 2020, il cantone con il tasso più elevato di nuovi diplomati in una SUP o ASP 
in relazione alla popolazione residente della stessa età è il Giura, che raggiunge il 
24%; quello con il tasso meno elevato è Basilea città che raggiunge il 12%; il Ticino 
ha un tasso del 16%.
Rispetto al 2015, quando si trovava tra i cantoni con il tasso meno elevato di di-
plomati in una SUP o ASP, il Ticino ha quindi registrato un sensibile aumento 
dei diplomati. Il Cantone Ticino, come illustrato nelle Figure B2.5.5 e B2.5.6, è 
fra i cantoni ad avere, in proporzione, la maggior percentuale di giovani in pos-
sesso di una maturità ottenuta in una Scuola media superiore (32%), ma anche 
di una maturità professionale (22%). Non è quindi un caso che esso sia tra i 
cantoni ad avere anche il tasso più elevato di giovani diplomati in un’università 
o politecnico (Figura B3.5.1), dal momento che la maturità liceale non prepara 
all’entrata diretta nel mondo del lavoro. Sebbene sia leggermente diverso il di-
scorso per la formazione presso la Scuola cantonale di commercio che porta 
anche all’ottenimento di un AFC, spesso anche chi si iscrive a questa formazione 
ambisce a seguire poi una formazione in un’università (Boldrini et al., 2018). 
Diverse sono, infine, le possibilità che offre l’ottenimento di una maturità profes-
sionale: dall’entrata diretta nel mondo del lavoro all’iscrizione in una SUP. No-
nostante una parte cospicua di giovani ticinesi sia in possesso di questo diploma, 
e nonostante il leggero aumento registrato tra il 2015 e il 2020 (+ 4%), pare che 
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Figura B3.5.2
Tasso di nuovi diplomati 
nelle alte scuole pedagogiche 
e nelle scuole universitarie 
professionali, confronto inter-
cantonale, 2020

Fonte: UST – Inchiesta LABB
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l’opzione di iscriversi e conseguire un diploma in una SUP non sia la scelta prin-
cipale, che resta invece quella di inserirsi direttamente sul mercato del lavoro.

Percorsi e certificazioni nel Terziario



Nel 2021, tra le persone che terminano la Formazione professionale di base, il 7% 
afferma di avere l’intenzione di frequentare i corsi per ottenere la maturità profes-
sionale, il 26% di volere proseguire con studi di grado terziario e il 37% di avere 
trovato un posto di lavoro. Tra questi ultimi, il 76% ha trovato lavoro nella stessa 
azienda in cui ha svolto l’apprendistato e l’87% l’ha trovato nella professione nella 
quale si è diplomato. A livello globale, tra il 2007 e il 2021, si assiste ad un aumento 
significativo delle persone che dopo la Formazione professionale di base intendono 
proseguire con studi di grado terziario.

B 4 La transizione dopo la Formazione professionale
  iniziale

B Percorsi scolastici e certificazioni
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Il questionario Apprendisti Ricerca Impiego (ARI) si inserisce nel novero delle 
azioni promosse dalla Divisione della formazione professionale (DFP) del 
Cantone Ticino per monitorare la transizione dalla Formazione professionale 
di base al mondo del lavoro. La DFP, in questo contesto, realizza un’inchiesta 
online presso tutte le future persone neo-qualificate ticinesi. Tra il 2007 e il 
2017 l’inchiesta era affidata all’Istituto universitario federale per la formazione 
professionale (IUFFP, dal 2021 Scuola universitaria federale per la formazione 
professionale, SUFFP) e finanziata dalla Confederazione, mentre dal 2018 se 
ne occupa direttamente la DFP. Se fino al 2019 l’inchiesta veniva condotta 
all’inizio del mese di aprile, dal 2020 viene svolta a metà maggio. È importante 
ricordarsi di questo aspetto in quanto la differenza (di un mese e mezzo circa) 
nella tempistica di raccolta dei dati influisce sulla situazione rilevata, e in par-
ticolare sulla percentuale di chi ha già trovato un posto di lavoro, di chi non lo 
ha ancora trovato o lo sta cercando, rendendo il paragone con i dati raccolti 
negli anni precedenti meno scontato. Negli anni i tassi di risposta sono sempre 
stati piuttosto elevati con una partecipazione di oltre il 60% delle studentesse e 
degli studenti al termine della loro formazione professionale di base; negli ul-
timi anni i tassi di risposta sono stati rispettivamente del 44% nel 2018, del 65% 
nel 2019, e del 38% nel 2020 e nel 2021. Quella di maggio 2021 è stata la sedice-
sima inchiesta condotta nell’ambito del progetto ARI.

Metodologia e lettura 
delle figure: i dati ARI
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A maggio 2021, ormai al termine della formazione, il 69% dei giovani afferma di 
aver trovato un posto di lavoro, di avere l’intenzione di frequentare i corsi per otte-
nere la maturità professionale o di volersi iscrivere in una scuola di grado terziario. 
Il 31% dei giovani sta cercando un posto di lavoro o non ha ancora iniziato a cer-
carlo.
Tra il 2007 e il 2021 la percentuale di chi intende frequentare una maturità pro-
fessionale dopo l’ottenimento dell’Attestato federale di capacità (AFC) è rima-
sta piuttosto stabile, mentre vi è stato un aumento significativo di chi intende 
proseguire con studi di grado terziario, in linea con le previsioni relative all’au-
mento delle certificazioni di questo grado modellizzate dall’UST e basate sui 
dati osservati fino al 2019 6.
Nel 2020 e nel 2021, rispetto agli anni precedenti, si osserva un aumento della 
percentuale di chi ha trovato un posto di lavoro, a fronte, in particolare, della 
diminuzione di chi non ha ancora iniziato a cercarlo. Ciò è quasi certamente le-
gato al fatto che dal 2020 il rilevamento ARI è svolto a metà maggio, mentre in 
passato veniva svolto a inizio aprile.
Nonostante in questa figura la situazione delle persone in formazione sia illu-
strata con una suddivisione in cinque categorie, è importante sapere che questa 
classificazione rappresenta una semplificazione della realtà. Ad esempio, i dati 
del progetto ARI raccolti nel maggio 2021 mostrano che: sul totale degli studenti 
che non hanno ancora iniziato a cercare lavoro, la metà attende di conoscere 
l’esito degli esami finali, il 12% dichiara di volere prima terminare la Scuola re-
clute, l’11% desidera prendersi una pausa, il 9% vuole prendersi del tempo per 
informarsi meglio sulle possibilità formative e professionali, il 2% ha in pro-
gramma di partire per studiare una lingua straniera e il 15% prenderà un’altra 
strada, non per tutti ancora ben definita; tra chi sta cercando lavoro, il 63% è in 
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 6. È possibile visualizzare gli scenari per il livello di formazione della popolazione svizzera sul sito 
dell’UST: https://www.bfs.admin.ch/bfs/fr/home/statistiques/education-science/scenarios-sy 
steme-formation/scenarios-niveau-formation.html.
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attesa di una risposta, il 25% di un colloquio e l’11% ha sostenuto un colloquio 
che non ha portato alla stipula di un contratto; tra chi desidera proseguire gli 
studi, il 9% farà un secondo apprendistato, il 14% si iscriverà a un corso passe-
rella o a una maturità post-AFC, il 19% deve ancora decidere in quale scuola 
iscriversi e il 57% vorrebbe iniziare una formazione di grado terziario. Tra questi, 
una buona parte desidera iscriversi in una scuola universitaria professionale 
svizzera (36%, di cui più dei due terzi alla SUPSI), o in una scuola specializzata 
superiore ticinese (18%) o in una scuola all’estero (3%); infine, i giovani che af-
fermano di avere trovato un lavoro (37%) si ripartiscono tra il 22% che ha già 
stipulato un contratto e il 15% che attende una conferma.

A livello svizzero il 67% dei titolari di un AFC trova un primo impiego entro i sei 
mesi, mentre in Ticino questa quota è del 49%. Nello stesso periodo la quota dei 
giovani che in Cantone Ticino sono disoccupati e iscritti all’ufficio di collocamento 
è quasi tripla (13%) rispetto alla media svizzera (5%) e più che doppia se si consi-
derano anche i giovani NEET (Not in Education, Employment or Training) non 
iscritti alla disoccupazione (29% in Ticino e 13% in Svizzera).
A livello svizzero, la percentuale di chi ha un impiego (in formazione o meno) 
aumenta nei primi 42 mesi per raggiungere l’88%. Questa percentuale, distin-
guendo per regione linguistica, è più elevata nella Svizzera tedesca e romancia 
(90%) e meno elevata nella Svizzera francese (82%) e nella Svizzera italiana (e in 
Canton Ticino, 79%). In linea con questi dati, a tre anni e mezzo dall’ottenimento 
di un AFC, la regione linguistica ad avere la minor quota di giovani NEET è 
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quella della Svizzera tedesca e romancia (6%), seguono la Svizzera francese 
(10%) e la Svizzera italiana (15%). A distanza di 42 mesi i giovani NEET del Ti-
cino (iscritti o meno in disoccupazione) sono più del doppio (16%) rispetto al 
totale dei NEET a livello svizzero (7%).

Nel maggio 2021, 428 studenti al termine della Formazione professionale a tempo 
pieno o duale (corrispondenti al 37% dei futuri neo-diplomati, si veda la Figura 
B4.1.1) affermano di aver trovato lavoro; fra loro, l’87% lo ha trovato nella profes-
sione per la quale si è formato e il 13% in un’altra professione.
Il dato è stabile tra il 2007 e il 2020, con una percentuale di chi trova lavoro nella 
professione appresa sempre maggiore o uguale all’89%. Il dato del 2021, scen-
dendo sotto questo limite, fa quindi eccezione, e potrebbe collegarsi anche alla 
diminuzione dei giovani che vengono assunti dall’azienda nella quale si sono for-
mati osservata nel 2020 e 2021 (si veda la Figura B4.2.2).

Figura B4.2.1
Ripartizione percentuale 
delle persone in formazione 
che hanno trovato lavoro 
nella professione appresa o 
in una professione diversa,
Ticino, 2007-2021

 Stessa professione
 Altra professione

Fonte: DFP – Inchiesta ARI

B4.2 Inserimento nel mondo del lavoro

0%

2021

2020

2019

2018

2017

2016

2015

2014

2013

2012

2011

2010

2009

2008

2007

10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

La transizione dopo la Formazione professionale iniziale



168 La transizione dopo la Formazione professionale iniziale

Dei 428 studenti che nel maggio 2021, al termine della Formazione professionale 
a tempo pieno o duale, affermano di aver trovato lavoro, il 76% lo ha trovato nella 
stessa azienda in cui ha svolto l’apprendistato e il 24% in un’azienda diversa.
Il 64% avrà un contratto di lavoro a tempo indeterminato, il 21% stipulerà un 
contratto di lavoro a tempo determinato e il 15% svolgerà uno stage. Il 75% sarà 
impiegato a tempo pieno e il 25% a tempo parziale. Se tra il 2007 e il 2019 il dato 
annuale varia di pochi punti percentuali fluttuando attorno all’83%, tra il 2019 e 
il 2020 si osserva una drastica diminuzione (dell’11%) dei giovani che sono stati 
assunti nell’azienda in cui si sono formati. Il dato coincide con il primo lock-
down dovuto alla pandemia COVID-19 e potrebbe essere spiegato dalle partico-
lari difficoltà affrontate dalle aziende in quel periodo.

Figura B4.2.2
Ripartizione percentuale delle 
persone in formazione che hanno 
trovato lavoro nell’azienda 
in cui si sono formate o in un’altra 
azienda, Ticino, 2007-2021

 Stessa azienda
 Azienda diversa

Fonte: DFP – Inchiesta ARI
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Vi sono nel contesto scolastico ticinese sistemi di valutazione su diversi livelli 
(internazionale, nazionale e regionale) che perseguono svariati obiettivi. In que-
sto Campo si intende focalizzare l’attenzione principalmente sulle valutazioni (o 
test) di carattere standardizzato e sulla valutazione svolta alla fine dell’anno dalla 
docente o dal docente in classe. La peculiarità della valutazione standardizzata 
risiede nella procedura di creazione degli esercizi da parte di esperte e esperti, 
nella somministrazione standardizzata del test alle allieve e agli allievi (stesse tem-
pistiche e consegne) e nei criteri di valutazione lineari (Crescentini et al., 2015). 
Ogni test standardizzato persegue obiettivi diversi sulla base del proprio quadro 
teorico; si tratta ora di approfondire le diverse tipologie di valutazione esposte nel 
presente Campo, in particolare nel sistema scolastico ticinese.
Il progetto pioniere nell’ambito dei test standardizzati su larga scala è l’indagine 
internazionale PISA (Programme for International Student Assessment) promossa 
dall’Organizzazione per la cooperazione e lo sviluppo economico (OCSE) e pre-
sente già dal 2000. L’obiettivo del test PISA è quello di valutare le competenze 
delle giovani e dei giovani quindicenni nell’ambito della matematica, della com-
prensione dello scritto (lettura) e delle scienze naturali. I Paesi che partecipano 
all’indagine PISA sono quasi 80, e tra di essi vi è la Svizzera. Lo scopo dell’inda-
gine PISA è di stabilire il livello di preparazione delle allieve e degli allievi quin-
dicenni alla vita quotidiana dopo la scuola obbligatoria1 (OECD, 2019). Gli Indi-
catori C1, C3 e C4 di questo Campo riportano i risultati dell’indagine PISA 2018 
nei tre ambiti valutati proponendo confronti tra il Cantone Ticino, le regioni 
svizzere e alcuni Paesi partecipanti. 
Oltre a prendere parte all’indagine PISA, la quale permette di avere un confronto 
internazionale con altri sistemi educativi, la Svizzera ha implementato anche 
un’indagine nazionale (Verifica delle Competenze Fondamentali – abbreviata con 
la sigla VeCoF) che ha invece l’obiettivo di confrontare tra i diversi cantoni il 
raggiungimento o meno delle competenze fondamentali. In effetti, a seguito 
dell’Accordo intercantonale sull’armonizzazione della scuola obbligatoria (Har-
moS) [Concordato HarmoS] entrato in vigore nel 2009, i cantoni aderenti 2 si 
impegnano ad armonizzare l’insegnamento nella Scuola dell’obbligo, accordan-
dosi su elementi quali “l’età di inizio della scolarità, l’obbligo scolastico, la dura-
ta e gli obiettivi delle fasi della formazione e il passaggio dall’una all’altra fase” 
(Consorzio VeCoF, 2019a, p. 5). Per fare ciò, sono stati definiti i nuovi piani di 
studio per le tre regioni linguistiche principali: il Piano di studio della scuola 
dell’obbligo ticinese (PdS) (entrato in vigore nel 2015), il Plan d’études romand 
(PER) per la Svizzera romanda (entrato in vigore nel 2014) e il Lehrplan21 per la 
Svizzera tedesca (entrato in vigore nel 2014). Nei piani di studio sono integrati 
gli obiettivi formativi esplicitati nel Concordato HarmoS, in cui sono state altresì 
definite le competenze fondamentali che le allieve e gli allievi devono acquisire 

C

 1. Nella maggior parte dei Paesi del mondo le allieve e gli allievi di 15 anni stanno terminando il 
loro percorso formativo obbligatorio.

 2. Nel 2021, i cantoni aderenti ammontano a 15, si veda https://edudoc.ch/record/210894/files/li-
ste_rat_df.pdf per la lista dei cantoni.
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alla fine dei cicli scolastici. L’indagine VeCoF ha come obiettivo proprio quello di 
valutare il raggiungimento di queste competenze fondamentali in matematica, 
nella lingua di scolarizzazione (L1) (italiano per il Ticino), nelle lingue seconde 
(L2 e L3) (francese e tedesco per il Ticino) e nelle scienze naturali al termine del 
quarto, ottavo e undicesimo anno HarmoS (rispettivamente la seconda elemen-
tare, la prima e la quarta media per il Ticino). L’importanza di tale valutazione 
risiede nel fatto che “l’acquisizione di queste competenze fondamentali è consi-
derata un prerequisito fondamentale per poter affrontare ulteriori percorsi edu-
cativi e, oltre a ciò, per la futura partecipazione degli allievi alla vita sociale” 
(ICER, n.d.). Gli strumenti di valutazione sono sviluppati interamente a livello 
svizzero, dalla creazione degli esercizi (item) con un gruppo di esperte e di esperti 
provenienti dalle diverse regioni svizzere, all’implementazione degli item in for-
mato digitale. Gli ambiti non vengono testati tutti ad ogni indagine, ma vengono 
riproposti ciclicamente. A questo proposito è stato definito un calendario delle 
prove per i prossimi anni, anche sulla base dell’indagine PISA a cui la Svizzera 
continua a partecipare (si veda Tabella 1). Nel presente Campo, si riportano i 
risultati delle prime due indagini VeCoF (2016 – ambito matematica (C3), 2017 – 
ambito lingua di scolarizzazione (C1) e prima lingua seconda (C2)).

 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024 2025 2026

Al termine         VeCoF
del primo ciclo         L1
HarmoS         Mate
(4º anno)**

Al termine  VeCoF
del secondo ciclo  L1
HarmoS  L2
(8º anno)*

Al termine VeCoF  PISA    PISA VeCoF  PISA
del terzo ciclo Mate  Lettura    Mate L1  Scienze
HarmoS        L2
(11º anno)        L3

A livello cantonale, il Dipartimento dell’educazione, della cultura e dello sport 
(DECS), ha deciso di implementare delle prove standardizzate cantonali sempre 
con l’obiettivo di poter beneficiare di una valutazione globale delle competenze 
delle allieve e degli allievi ticinesi (Meier et al., 2022). A differenza delle due inda-
gini sopracitate, il contenuto delle prove standardizzate cantonali è legato al Pia-
no di studio della scuola dell’obbligo ticinese (Divisione della scuola, 2015) e ai 
traguardi di fine ciclo esplicitati in esso. Anche le prove standardizzate cantonali 
sono effettuate in più materie e coinvolgono più ordini scolastici. Nel 2021 sono 
state testate le competenze delle allieve e degli allievi di quinta elementare in ita-
liano e in matematica; i risultati sono esposti, rispettivamente, negli Indicatori 
C1 e C3.
Infine, un’ulteriore indagine, che ha permesso di valutare le competenze delle 
allieve e degli allievi ticinesi in maniera standardizzata, è lo studio MaTeAoB 
condotto, dal Centro competenze innovazione e ricerca sui sistemi educativi 
(CIRSE) (Marcionetti et al., in press) svoltosi tra il 2019 e il 2023, in cui le allieve 
e gli allievi di seconda media hanno sostenuto una prova di competenza standar-
dizzata in matematica e in tedesco. Lo scopo di queste prove era capire se, a pari-
tà di competenza, vi fosse un effetto del livello socio-economico sull’inserimento 
dell’allieva/o in un corso attitudinale o base in matematica e tedesco, l’anno suc-
cessivo alla prova (quindi in terza media). Nonostante l’obiettivo non fosse di-

Tabella 1

L1 lingua di scolarizzazione
L2 prima lingua seconda 
 (lingua nazionale o inglese)
L3 seconda lingua seconda
 (lingua nazionale o inglese)
* Per il Ticino si tratta della fine
 della prima media quindi 
 un anno dopo la fine del ciclo 
 elementare. 
 In Svizzera tedesca e francese,
 invece, coincide con la fine 
 del ciclo elementare.
** Per il Ticino si tratta della 
 seconda elementare.
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 3. Non è stato possibile proporre il confronto tra i risultati delle indagini PISA 2018 e VeCoF 2017 
e le note scolastiche in quanto per ragioni di confidenzialità non è possibile risalire alla nota ot-
tenuta dalle allieve e dagli allievi alla fine dell’anno in cui hanno partecipato all’indagine rispet-
tiva (ad eccezione di VeCoF 2016 per le quali si sono utilizzati dati già esistenti, Crotta et al., 
2020).

rettamente collegato alla misura delle competenze, le prove sono state create in 
modo da avere una misura standardizzata e qui risiede l’interesse di presentarne 
i risultati in questo Campo. Gli Indicatori C2 e C3 includono delle figure relative 
ai risultati delle allieve e degli allievi di seconda media alle due prove di competen-
za, tralasciando l’aspetto del livello socio-economico (che non rientra nell’obiet-
tivo del presente Campo), e concentrandosi unicamente sul risultato alla prova.
Riassumendo, i risultati ai test PISA e VeCoF, sono utilizzati principalmente 
come strumenti di pilotaggio istituzionale del sistema educativo e né le allieve o 
gli allievi, né le docenti o i docenti vengono a conoscenza dei risultati ottenuti al 
test. Nel caso invece delle Prove standardizzate cantonali, la/il docente conosce il 
risultato della propria classe, ma anche in questo caso il risultato del test non 
viene considerato per la valutazione scolastica delle allieve e degli allievi. Di fatto, 
la valutazione che concerne direttamente il corpo allievi non deriva da prove stan-
dardizzate ma da un processo valutativo personalizzato attuato dalle docenti e dai 
docenti, espresso in forma di nota o di giudizio. Va sottolineato che sulla base 
delle note scolastiche di fine anno vengono decisi la promozione e l’accesso a de-
terminati percorsi formativi o a determinati curricoli (si pensi alla ripartizione 
delle allieve e degli allievi nei corsi A e B in matematica e tedesco alle scuole medie, 
il cui criterio di suddivisione è costituito dalla nota ottenuta al termine del secondo 
anno di scuola media); le note giocano dunque un ruolo considerevole nel per-
corso scolastico delle allieve e degli allievi. 
A differenza dei risultati alle prove standardizzate, la nota scolastica è data diret-
tamente dalla docente o dal docente, sia nel corso dell’anno scolastico attraverso 
test o attività di valutazione da ella o egli definite, sia al termine dell’anno quando 
è chiamata/o a dare una valutazione che poi sarà registrata sulla pagella dell’al-
lieva/o. È interessante soffermarsi anche su questo parametro di valutazione poi-
ché, come è stato mostrato in letteratura, la nota riflette non solo una misura di-
retta di diverse competenze, ma rileva anche delle competenze non-cognitive 
(Pattison et al., 2013), che invece nelle prove standardizzate non sono prese in 
considerazione (si veda ad esempio Issaieva et al., 2011; Veuthey et al., 2018; 
Yerly, 2017). Oltre a considerare le competenze non-cognitive, l’insegnante con-
testualizza la nota in base alle proprie aspettative ma anche in base ai risultati 
delle altre allieve e degli altri allievi (Bressoux & Pansu, 2001). È proprio per evi-
denziare queste differenze tra la nota di fine anno e le valutazioni standardizzate 
che si è voluto inserire in questo Campo anche un confronto tra i risultati ai test 
standardizzati e le note scolastiche di fine anno3. Lo scopo è quello di portare una 
riflessione sui diversi criteri di valutazione e sulle diverse variabili che intercorro-
no nell’ottenimento di un determinato risultato. Gli obiettivi finali di queste mo-
dalità di valutazione sono svariati e questo può spiegare anche le variazioni tra i 
risultati delle diverse valutazioni. Ad esempio un punteggio elevato in una prova 
standardizzata (ad esempio in PISA) non implica necessariamente una nota ele-
vata a scuola (PISA, Salvisberg & Zampieri, 2015; VeCoF, Crotta et al., 2020). 
In conclusione, nel presente Campo si intende proporre una riflessione incentra-
ta sui risultati delle diverse procedure di valutazione svolte a livello ticinese. Per 
fare ciò è stato deciso di presentare i risultati delle prove raggruppandoli in base 
all’ambito testato e non per indagine. Nell’Indicatore C1 vengono dunque pre-

C
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sentate le competenze in italiano delle allieve e degli allievi ticinesi di quinta ele-
mentare (Prove standardizzate cantonali), di prima media (VeCoF) e delle allieve 
e degli allievi quindicenni (PISA). Nell’Indicatore C2 invece, sono presentate le 
competenze nelle lingue seconde – in particolare in francese – delle allieve e degli 
allievi di prima media (VeCoF) e in tedesco delle allieve e degli allievi di seconda 
media (MaTeAoB). Nell’Indicatore C3 viene approfondita la matematica, e ven-
gono descritte le competenze delle allieve e degli allievi di quinta elementare 
(Prove standardizzate cantonali), di seconda (MaTeAoB) e di quarta media (Ve-
CoF) e delle/dei quindicenni (PISA). Nell’Indicatore C4 infine, sono presentati i 
risultati ottenuti nel test PISA delle/dei quindicenni in scienze naturali. Infine, 
per delineare un quadro il più completo possibile sugli attuali dispositivi di valu-
tazione nonché sui risultati da essi derivanti, oltre alle figure che mettono in re-
lazione le note scolastiche con i risultati delle prove standardizzate, è stato creato 
un Indicatore (C5) che illustra la valutazione da parte del corpo docente attra-
verso la nota scolastica attribuita alle allieve e agli allievi alla fine della Scuola 
elementare, della Scuola media e della Scuola post-obbligatoria.

Quando in questo documento è usato il maschile, unicamente a scopo di semplificazione, la forma è da inten-
dersi riferita in maniera inclusiva a tutte le persone, quale che sia la personale definizione di genere.
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L’indagine PISA (Programme for International Student Assessment), promossa 
dall’Organizzazione per la cooperazione e lo sviluppo economico (OCSE), si 
svolge ogni tre anni dal 2000 e si basa sul concetto di literacy, ossia l’abilità 
dell’allieva e dell’allievo di mobilitare le proprie conoscenze e competenze per 
riflettere e comunicare efficacemente in contesti conosciuti e non (OECD, 
2019).

Gli ambiti di competenza indagati dal test PISA sono la matematica, la com-
prensione dello scritto (lettura) e le scienze naturali. Ad ogni indagine PISA 
uno di questi ambiti è maggiormente approfondito e costituisce i 2/3 dell’intero 
test. Nel 2015 l’ambito principale è stato le scienze naturali, nel 2018 è stato la 
lettura, e nel 2022 la matematica. 

Il test è composto da esercizi (item) nei tre ambiti di competenza e da un que-
stionario per le allieve e gli allievi. Vi è poi anche un questionario destinato alle 
scuole e compilato dalla Direzione che permette di raccogliere informazioni 
sul funzionamento degli istituti partecipanti al test. A partire dal 2015 il test è 
somministrato in formato digitale.

L’indagine PISA si focalizza sulla popolazione di allieve e allievi di 15 anni, 
poiché nella maggior parte dei Paesi ed economie partecipanti, essi frequenta-
no o hanno appena concluso l’ultimo anno di scolarità obbligatoria e sono 
dunque in un momento importante del proprio percorso formativo che deter-
minerà il loro futuro educativo e professionale (OECD, 2019). In Svizzera, le 
allieve e gli allievi quindicenni frequentano il Secondario I o il Secondario II. 
In dettaglio, in Ticino, si tratta di allieve e allievi che frequentano una scuola 
media, una Scuola media superiore, una Scuola professionale di grado Secon-
dario II o il Pretirocinio di orientamento. 
In Svizzera, nel 2018 hanno preso parte all’indagine 5’822 quindicenni, di cui 
3’455 della Svizzera tedesca, 1’412 della Svizzera romanda e 955 della Svizzera 
italiana (per i dettagli sul campione svizzero si veda Consorzio PISA.ch, 2019). 
Come per il 2015, su richiesta del DECS, è stato deciso di procedere a un cam-
pionamento rappresentativo delle allieve e degli allievi quindicenni ticinesi ed 
è stato creato un campione per il Ticino composto da 949 allieve e allievi. 
Il campione che rappresenta la Svizzera italiana è costituito da 949 allieve e 
allievi del Canton Ticino e da 6 allieve/i provenienti dal Grigioni italiano; per 
motivi di sintesi, nel presente Campo non sono stati presentati i risultati della 
Svizzera italiana, ma unicamente quelli del Canton Ticino. Si rimanda al rap-
porto cantonale (Crotta et al., 2021) per questi risultati. 

I punteggi ottenuti nel test PISA sono stati trasposti su una scala con media di 
circa 500 punti e deviazione standard di circa 100 punti (OECD, 2019). Per 
ogni ambito testato sono definiti 6 livelli di competenza; il livello 2 è definito 
dal Consorzio internazionale PISA quale soglia minima per partecipare attiva-
mente e con successo alla vita nella società (OECD, 2019). Sono inoltre stati 
considerati come “allieve e allievi molto competenti” coloro che si situano nei 
livelli 5 e 6, mentre “allieve e allievi poco competenti” coloro che non raggiun-
gono il livello 2. Per i dettagli relativi alle specifiche competenze delle allieve e 
degli allievi nei rispettivi livelli, si rimanda al rapporto internazionale sui risul-
tati PISA (OECD, 2019).

C

Le indagini presenti
nel Campo C

PISA 2018

Ambiti testati

Strumenti del test

Popolazione 
di riferimento

Punteggi e livelli
di competenza

Valutazione delle competenze e risultati scolastici



180

Grazie al campione rappresentativo del Cantone Ticino è possibile confrontare 
i risultati delle e dei giovani ticinesi con quelli delle e dei 15enni delle altre re-
gioni linguistiche svizzere e con coloro degli altri Paesi partecipanti all’indagine 
PISA. La Svizzera è solita confrontare i propri risultati con i cosiddetti “Paesi 
di riferimento”, ovvero una serie di Paesi vicini al contesto Svizzero: Italia, 
Francia e Germania in qualità di Paesi limitrofi; Belgio, Lussemburgo e Canada 
in qualità di Paesi plurilingue al pari della Svizzera e infine anche la Finlandia 
che ottiene sempre risultati elevati ai test PISA.
A livello svizzero, invece, gli altri cantoni non hanno costruito un campione 
rappresentativo, ragione per la quale i confronti sono possibili solo tra regioni 
linguistiche ma non tra cantoni. 

Nel presente Campo si è deciso di presentare solo il confronto temporale tra 
PISA 2018 e PISA 2015, in linea con quanto deciso a livello svizzero nella 
pubblicazione dei risultati nazionali di PISA 2015 (Consorzio PISA.ch, 2018). 
In effetti, il passaggio alla somministrazione elettronica del test, così come il 
cambiamento del campionamento a livello svizzero (dove non sono più stati 
costituiti campioni cantonali rappresentativi dell’11º anno di scolarizzazione 
– quarta media per il Cantone Ticino, come era stato invece fatto nei cicli di 
PISA precedenti al 2015), non permettono di garantire una comparabilità tra 
le indagini PISA 2015 e 2018 con le indagini precedenti (Consorzio PISA.ch, 
2018).

L’indagine VeCoF (Verifica delle Competenze Fondamentali), promossa dalla 
Conferenza svizzera dei direttori cantonali della pubblica educazione (CDPE), 
ha lo scopo di valutare il raggiungimento delle competenze fondamentali delle 
allieve e degli allievi scolarizzate/i in Svizzera in determinati anni di scolarizza-
zione. In particolare vengono testate le competenze fondamentali alla fine dei 
cicli scolastici. Queste competenze fondamentali sono state definite nel Con-
cordato HarmoS del 2007 per gli ambiti della matematica, delle lingue (di sco-
larizzazione e lingue seconde) e delle scienze naturali. 

Il primo test VeCoF ha avuto luogo nel 2016 e sono state testate le competenze 
fondamentali in matematica delle allieve e degli allievi dell’undicesimo anno 
HarmoS (che in Ticino corrisponde alla quarta media). Nel 2017 sono state 
testate le competenze fondamentali delle allieve e degli allievi dell’ottavo anno 
HarmoS nella lingua di scolarizzazione (comprensione dello scritto e ortogra-
fia) e della prima lingua seconda (comprensione dello scritto e orale). È impor-
tante sottolineare che in Ticino l’ottavo anno scolastico rappresenta la prima 
media, mentre nel resto dalla Svizzera si tratta dell’ultimo anno di scuola ele-
mentare.

Nel 2016 il test di competenza in matematica è stato svolto dalle allieve e dagli 
allievi in formato digitale utilizzando l’infrastruttura presente nelle scuole 
(computer). A partire dal 2017, invece, si è iniziato a somministrare il test me-
diante tablet forniti direttamente dal centro di coordinamento nazionale (In-
terfaculty Centre for Educational Research – ICER) che si occupa della gestione 
del test. Al termine della prova le allieve e gli allievi hanno anche compilato un 
questionario contestuale con domande sulla propria vita, sulla scuola e sugli 
interessi personali al di fuori della scuola.

Confronti 
internazionali, regionali 
e cantonali

Confronti temporali 
con le indagini 
precedenti

VeCoF 2016 e 2017

Ambiti testati

Strumenti del test

Scuola a tutto campo. Indicatori del sistema educativo ticinese
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Per ciascun cantone partecipante si è proceduto alla selezione di un campione 
casuale rappresentativo. Nel 2016 hanno partecipato al test 22’423 allieve e 
allievi scolarizzate/i in Svizzera, di cui 695 provenienti dal Ticino. Nel 2017 sono 
state/i coinvolte/i 20’177 allieve e allievi di tutta la Svizzera di cui 744 ticinesi 
(per maggiori dettagli sul campione si veda Consorzio VeCoF, 2019a, 2019b). 

I punteggi VeCoF consentono di indicare se le competenze fondamentali sono 
state acquisite o meno; il punteggio è espresso col valore di 1 o 0, dove 1 è attri-
buito se l’allieva/o ha raggiunto le competenze, 0 se non le ha raggiunte. Non 
sono quindi definiti dei livelli di competenza (come ad esempio viene fatto in 
PISA). Il valore soglia per definire se l’allieva/o ha raggiunto o meno le compe-
tenze fondamentali è stato concordato tra le esperte e gli esperti di materia 
delle tre regioni linguistiche. 

Le Prove standardizzate cantonali per la scuola elementare sono promosse dal-
la Divisione della scuola e dalla Sezione delle scuole comunali del DECS (Meier 
et al., 2022). Gli obiettivi dell’indagine, condotta dal CIRSE, sono molteplici: 
lo scopo è principalmente quello di fornire una valutazione degli apprendimen-
ti disciplinari delle allieve e degli allievi rispetto ad alcune competenze specifiche 
scolastiche (dimensioni) definite nel Piano di studio della scuola dell’obbligo 
ticinese (Divisione della scuola, 2015); secondariamente, queste indagini fun-
gono da strumento di monitoraggio per il sistema educativo ticinese; e, infine, 
forniscono al corpo docente un riscontro sulla prestazione della propria classe.

Le discipline testate nell’indagine del 2021 sono l’italiano e la matematica. Gli 
esercizi (item) sono stati costruiti da un gruppo composto da attori del territo-
rio: docenti, esperte/i e didatte/i della disciplina specifica.

Il test dell’indagine del 2021 è composto da esercizi di matematica e italiano 
sottoposti tramite fascicoli cartacei durante due sessioni a distanza di una 
settimana circa l’una dall’altra. Durante il test, alle allieve e agli allievi vengono 
somministrati un fascicolo di matematica e un fascicolo di italiano. Per con-
trollare l’effetto fatica, l’ordine delle materie testate cambia da una sessione 
all’altra (es. prima prova, matematica e italiano; seconda prova, italiano e ma-
tematica, e viceversa).

Per questa indagine è stata considerata tutta la popolazione di riferimento che 
nel 2021, corrispondeva a 3’043 allieve e allievi di quinta elementare provenienti 
dalle 131 sedi presenti sul territorio ticinese, per un totale di 199 classi. In totale, 
escludendo gli assenti al test, ha effettivamente partecipato all’indagine un cam-
pione finale pari a 2’504 allieve e allievi.

Il punteggio non corrisponde alla somma delle risposte corrette ma è stato cal-
colato tramite un modello di Rasch (Rasch, 1961): questo modello permette di 
ponderare il punteggio tenendo in considerazione il livello di competenza di 
ogni allieva e di ogni allievo e il livello di difficoltà degli esercizi. I punteggi 
sono stati in seguito trasposti su di una scala da 0 a 100 punti. Non è stata de-
finita una soglia che permetta di dire se la prova è stata superata o meno. Oltre 
ai punteggi nelle dimensioni sono stati calcolati i punteggi relativi al livello ge-
nerale di competenza in matematica e in italiano.
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L’indagine sui corsi attitudinali e base, promossa dalla Divisione della scuola 
del DECS e condotta dal CIRSE, ha avuto luogo negli anni 2019-2023 (Mar-
cionetti et al., in press). Le allieve e gli allievi coinvolte/i in questo studio hanno 
svolto una prova di competenza in matematica e in tedesco, con l’obiettivo di 
valutare se, a parità di competenza, vi fosse un effetto del livello socio-econo-
mico sull’inserimento dell’allieva/o in un corso attitudinale o base in matema-
tica e tedesco l’anno successivo. Nel presente Campo si riportano solo i risul-
tati sulle prestazioni delle allieve e degli allievi alle prove di competenza. 

Le prove di competenza svolte dalle allieve e dagli allievi erano situate nell’am-
bito della matematica (competenze di base) e del tedesco (Ascolto, Lettura, 
Lessico e grammatica e Scrittura). 

Il test è stato somministrato in forma cartacea sia per la prova in matematica 
che per quella in tedesco. 

In matematica, tutta la popolazione di allieve e allievi di seconda media (2’959) 
ha svolto la prova mentre per la prova in tedesco, sempre in seconda media si è 
proceduto alla selezione di un campione di 741 allieve e allievi provenienti da 
un totale di dieci scuole medie. 

Per calcolare i punteggi sono state sommate le risposte corrette date alla prova. 
In matematica, il punteggio massimo raggiungibile era di 50 punti, mentre in 
tedesco era di 48 (12 punti per ogni ambito). Per raggiungere il punteggio mas-
simo le allieve e gli allievi dovevano completare in maniera corretta la totalità 
della prova. Non è stata definita una soglia che permettesse di dire se la prova è 
stata superata o meno.
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C 1 Competenze e risultati scolastici in italiano
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Nella prova standardizzata di italiano, svolta a livello cantonale, le allieve e gli 
allievi di quinta elementare raggiungono il punteggio medio di 49 punti su 100. Si 
riscontra inoltre una forte relazione tra il punteggio ottenuto nella prova e la nota 
scolastica in italiano a fine quinta elementare. Nell’indagine Verifica delle Compe-
tenze Fondamentali (VeCoF) 2017, l’88% delle allieve e degli allievi ticinesi e sviz-
zeri dell’ottavo anno scolastico raggiunge le competenze fondamentali nella lingua 
di scolarizzazione in comprensione dello scritto. Anche in quest’indagine si osserva 
una relazione positiva tra il raggiungimento delle competenze fondamentali e la 
nota ottenuta alla fine dell’anno; la percentuale di coloro che raggiungono le compe-
tenze fondamentali aumenta all’aumentare della nota ottenuta a fine anno. Nel test 
PISA (Programme of International Student Assessement) le quindicenni e i quindi-
cenni ticinesi ottengono un punteggio medio (496) in lettura superiore rispetto a 
quello delle coetanee e dei coetanei svizzere/i (484) e svizzero tedesche/i (476).
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Per i dettagli sulle indagini (obiettivi, campione, strumenti, ecc.) si rimanda ai 
box presenti nell’introduzione al Campo. Qui di seguito vengono evidenziate le 
peculiarità delle indagini rispetto all’italiano.

La prova standardizzata in italiano è stata costituita sulla base del modello di 
competenza seguente:

Ambiti di competenza Processi

Riflessione Ricezione Ascoltare
sulla lingua  Leggere X   X

 Produzione Parlare
  Scrivere X    X

Nella prova standardizzata di italiano del 2021 per le scuole elementari, dei 
quattro ambiti di competenza linguistici (Ascoltare, Leggere, Parlare e Scrive-
re), da considerarsi complementari, sono stati valutati la lettura e la scrittura. 
Per la lettura sono stati creati esercizi (item) nei processi Attivare e Realizzare 
mentre per la scrittura, sono stati valutati i processi Attivare e Rivedere.
Nella Figura C1.1.1 vengono presentate le seguenti dimensioni:
• Parte base la quale include esercizi dell’ambito di competenza Leggere, e 

valuta gli Aspetti linguistici (processo Attivare), le Inferenze (processo Re-
alizzare) e il Lessico (processo Attivare).

• Punteggiatura concerne l’ambito di competenza Leggere e il processo Atti-
vare.

• Ortografia include l’ambito Scrivere e i processi Attivare e Rivedere.
• Metacognizione tocca tutti i processi in maniera trasversale, e si concentra 

sulla consapevolezza e la riflessione.
Il punteggio medio presentato nelle figure non corrisponde alla somma delle 
risposte corrette ma è stato calcolato tramite un modello di Rasch (Rasch, 
1961): questo modello permette di ponderare il punteggio tenendo in conside-
razione il livello di competenza di ogni allieva e di ogni allievo e il livello di diffi-
coltà degli esercizi. I punteggi sono stati in seguito trasposti su di una scala da 
0 a 100 punti. Non è stata definita una soglia che permetta di dire se la prova è 
stata superata o meno. 
Poiché la prova è stata somministrata a tutta la popolazione e non unicamente 
ad un campione, le differenze sono da ritenersi reali e non vi è la necessità di 
fare calcoli statistici per determinare se la differenza è effettiva o meno (ragione 
per la quale non sono stati calcolati e rappresentati gli intervalli di confidenza).
Infine, a complemento della Figura C1.1.2 è proposta un’analisi della correla-
zione: la correlazione è un test statistico che misura la forza della relazione tra 
due variabili (nel caso di questo Indicatore, il punteggio alla prova standardiz-
zata in italiano e la nota scolastica). Il coefficiente di correlazione Pearson è il 
valore che descrive l’intensità di questa relazione e va da -1 a 1, dove 1 indica 
una correlazione positiva perfetta (con l’aumento di una variabile aumenta 
anche l’altra) e -1 indica una correlazione negativa perfetta (con il decrescere 
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di una variabile l’altra aumenta). Con questo tipo di analisi non è possibile 
descrivere i rapporti di causa-effetto, quindi non è possibile stabilire se un fe-
nomeno è la causa di un altro o viceversa. 

Attraverso l’indagine VeCoF 2017 sono state testate le competenze fondamen-
tali delle allieve e degli allievi dell’ottavo anno (prima media in Ticino, quinta 
elementare negli altri cantoni) nella lingua di scolarizzazione (italiano per il 
Ticino) e nella prima lingua seconda (francese per il Ticino).
Il confronto dei risultati ottenuti dalle allieve e dagli allievi tra tutti i cantoni 
partecipanti è possibile unicamente per gli item di comprensione dello scritto 
nella lingua di scolarizzazione trattandosi dei medesimi item tradotti nelle tre 
lingue principali (tedesco, francese e italiano). Per quanto riguarda l’ortogra-
fia, non è possibile effettuare un confronto tra le regioni linguistiche poiché gli 
item sono specifici per ogni lingua e il Ticino è l’unico cantone ad aver valutato 
le competenze delle proprie allieve e dei propri allievi in ortografia; le allieve e 
gli allievi del Grigioni italiano non hanno risposto a questa parte di test sicco-
me il loro numero era troppo esiguo e i risultati non sarebbero dunque stati 
attendibili (Consorzio VeCoF, 2019b).
Nelle figure, la linea continua orizzontale grigia rappresenta la media del Can-
tone Ticino, mentre le due linee tratteggiate grigie raffigurano l’intervallo di 
confidenza del 95% sempre relativo alla media ticinese: esso indica l’intervallo 
di valori che include il risultato vero con una probabilità del 95% di esattezza.

In ciascuna indagine PISA uno tra gli ambiti valutati (matematica, lettura, e 
scienze naturali) viene selezionato quale ambito principale per l’indagine in 
corso: per il 2018 è stato il turno della lettura e i relativi risultati sono esposti 
nel presente Indicatore. Per i dettagli sulla definizione delle competenze delle 
allieve e degli allievi nei rispettivi livelli, si rimanda al rapporto internazionale 
sui risultati PISA (OECD, 2019).
Poiché la lettura è stato l’ambito principale del test PISA 2018, nel presente 
Indicatore vengono proposte anche delle analisi inerenti i singoli processi co-
gnitivi; lo studio dei processi cognitivi permette di approfondire ulteriormente 
l’analisi delle competenze delle allieve e degli allievi nell’ambito in questione. 
Per la comprensione dello scritto sono definiti 8 processi cognitivi suddivisi in 
3 categorie, riprese dalle indagini precedenti: Localizzare informazioni, Com-
prendere e Valutare e Riflettere. In particolare, si possono quindi proporre del-
le analisi sui processi cognitivi e sulla tipologia delle fonti. La fonte può essere 
singola o multipla. Nel primo caso, l’allieva o l’allievo è confrontata/o ad un’u-
nica fonte (ad esempio un testo), dal quale deve trarre le informazioni per ri-
spondere alle domande. Nel caso invece di fonti multiple, nello stesso esercizio 
(o unità), l’allieva o l’allievo ha a disposizione più testi o fonti, anche creati da 
autori diversi; queste fonti possono essere in contraddizione o complementari. 
L’allieva o l’allievo deve dunque far fronte a strategie che gli permettano di ge-
stire le informazioni derivanti da tutte le fonti disponibili (Consorzio PISA.ch, 
2019).

VeCoF 2017 – lingua
di scolarizzazione

PISA 2018 – lettura
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I processi cognitivi valutati in PISA sono suddivisi in tre categorie. Nelle figure 
sono presentati i tre processi esposti nella colonna di destra della tabella sotto-
stante. Per i dettagli sulla definizione dei processi si veda il rapporto nazionale 
sui risultati PISA (Consorzio PISA.ch, 2019).

Processi cognitivi 2018 Categorie 2018

Leggere fluentemente Valutato, ma non su una scala PISA

Accedere e individuare informazioni 
Localizzare informazioni

Cercare e selezionare testi 

Capire il significato letterale 
Comprendere

Integrare e inferire 

Valutare la qualità e l’attendibilità

Riflettere sul contenuto e le forme Valutare e riflettere

Individuare e gestire i conflitti

 

Valutazione delle competenze e risultati scolastici

Processi cognitivi e categorie –
PISA 2018

Fonte:
Consorzio PISA.ch, 2019, p. 13
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 4. Si noti che i punteggi sono stati trasposti su una scala da 1 a 100, dunque il punteggio ottenuto 
in italiano non rappresenta la media delle dimensioni e il risultato non può essere comparato a 
quello delle dimensioni presentate nella figura.

 5. Nell’analisi non sono inclusi gli allievi delle scuole private poiché non si hanno a disposizione le 
loro note scolastiche.

Figura C1.1.1
Prestazioni nelle dimensioni
in italiano in quinta elementare, 
Ticino, 2021

Fonte: CIRSE – Indagine 
Prove standardizzate cantonali

Figura C1.1.2
Prestazioni in italiano 
e risultati scolastici in italiano
in quinta elementare,
Ticino, 2021

Fonti: CIRSE – Indagine 
Prove standardizzate cantonali, 
GAGI

Le dimensioni in cui gli allievi ottengono risultati migliori sono la Punteggiatura 
(59 punti) e la Metacognizione (57 punti). La dimensione in cui invece gli allievi 
ottengono il punteggio inferiore è l’Ortografia (41 punti).
Nella dimensione Parte base gli allievi ottengono in media 47.5 punti. Il punteg-
gio medio nella prova di italiano è di 49 punti su un massimo di 100 4.

Più la nota scolastica ottenuta a fine anno in italiano in quinta elementare è elevata, 
migliore è il risultato degli allievi nella prova standardizzata della stessa materia 5. 
In particolare, chi alla fine dell’anno ha un’insufficienza ottiene un punteggio infe-
riore a 30 punti (25 chi ottiene 3; 30 chi ottiene 3.5) mentre chi ottiene 6 ottiene più 
del doppio dei punti (67 punti).
È interessante notare che il punteggio di chi alla fine dell’anno ottiene la suffi-
cienza non si discosta in maniera sensibile da quello di chi ottiene 3.5 alla fine 
dell’anno, con uno scarto tra i due gruppi di allievi di appena 2 punti. Si nota 
invece uno scarto maggiore tra chi ha ottenuto la nota 5 e chi 5.5, e tra chi ottiene 
5.5 e chi 6 (in entrambi i casi delta=10 punti). Quanto mostrato nella figura è 
confermato da un’elevata correlazione positiva (r=.72) tra il punteggio ottenuto 
nella prova e la nota di fine anno.

C1.1 Competenze e risultati scolastici in italiano in quinta elementare in Ticino

Competenze e risultati scolastici in italianoC1
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 6. Nonostante Glarona registri una bassa percentuale di allievi che raggiungono le competenze 
fondamentali (81%) la differenza con il risultato del Cantone Ticino non è statisticamente signi-
ficativa (questo è dato dalla scarsa numerosità del campione che si riflette in un intervallo di 
confidenza molto ampio).

C1.2 Competenze fondamentali nella lingua di scolarizzazione (L1) nell’ottavo anno
 in Svizzera

Figura C1.2.1
Quota di allievi dell’ottavo anno 
(prima media Ticino e quinta 
elementare Svizzera) che raggiunge 
le competenze fondamentali 
in comprensione dello scritto (L1), 
per cantone, 2017

Fonte: Salvisberg, Ambrosetti,
et al., 2019, p. 36

Come scaturisce dall’indagine VeCoF 2017, in Ticino l’88% degli allievi dell’ottavo 
anno (prima media) raggiunge le competenze fondamentali in comprensione dello 
scritto nella lingua di scolarizzazione (italiano). Anche a livello svizzero, la quota 
di allievi dell’ottavo anno (quinta elementare) che raggiunge le competenze fonda-
mentali è dell’88% e non si discosta dal risultato ticinese.
Neppure gli altri cantoni ottengono risultati statisticamente diversi rispetto al 
Ticino, ad eccezione di Basilea Città nel quale la percentuale di allievi che rag-
giungono le competenze fondamentali in tedesco è dell’81% 6.
In ortografia, invece, in Ticino l’80% degli allievi raggiunge le competenze fon-
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damentali. Essendo il Ticino l’unico cantone con l’italiano come lingua di scola-
rizzazione (nel Grigioni italiano gli allievi non hanno svolto il test in ortografia 
visto il loro numero esiguo) non è possibile confrontare questo risultato con 
quello ottenuto dagli allievi degli altri cantoni in quanto le competenze in orto-
grafia nelle lingue di scolarizzazione (francese e tedesco) non sono comparabili 
(Consorzio VeCoF, 2019b).

Nei risultati al test PISA 2018, il Ticino (496) e la Svizzera francese (500) non si 
discostano in maniera significativa tra di loro per quel che concerne il punteggio 
medio in lettura, mentre si registra una differenza tra la media del Ticino con quella 
della Svizzera (484) e con quella della Svizzera tedesca (476).
Il Cantone Ticino (16%) si situa al primo posto per la percentuale più bassa di 
allievi quindicenni che non raggiungono il livello 2 in PISA (allievi poco compe-
tenti), mentre per tutta la Svizzera si attesta al 24% (differenza significativa). Di 
fatto questa differenza riflette unicamente il divario tra il Ticino e la Svizzera 
tedesca, che registra il 27% di allievi poco competenti, mentre per la Svizzera 
francese gli allievi poco competenti sono il 18% e la differenza con la percentuale 
ticinese non è significativa. Inoltre, la quota di allievi molto competenti (livelli di 
competenza 5 e 6) non differisce tra le varie regioni linguistiche (per il Ticino, ad 
esempio, è del 7%).
Rispetto ai punteggi medi registrati nell’indagine PISA 2015, i punteggi in PISA 
2018 non sono variati in nessuna regione linguistica, né a livello ticinese né a li-
vello svizzero.

Figura C1.3.1
Punteggio medio e distribuzione 
percentuale degli allievi 
quindicenni in lettura, Ticino 
e Regioni linguistiche, 2018

 Sotto livello 1b
 Livello 1b
 Livello 1a
 Livello 2
 Livello 3
 Livello 4
 Livello 5
 Livello 6

Fonte: CIRSE – 
Indagine PISA 2018

C1.3 Competenze in lettura degli allievi quindicenni
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Figura C1.3.2
Punteggio medio e distribuzione 
percentuale degli allievi 
quindicenni in lettura, Ticino 
e Paesi di riferimento, 2018

 Sotto livello 1b
 Livello 1b
 Livello 1a
 Livello 2
 Livello 3
 Livello 4
 Livello 5
 Livello 6

Fonte: Crotta et al., 2019, p. 42

Nell’indagine PISA 2018, il Ticino (496) ottiene un risultato medio superiore ri-
spetto alla media OCSE (487), e rispetto ad Austria (484), Svizzera (484), Italia 
(476) e Lussemburgo (470), mentre solo gli allievi quindicenni di Canada (520) e 
Finlandia (520) ottengono risultati migliori rispetto a quello ticinese. Tutti gli altri 
Paesi di riferimento ottengono un punteggio medio simile a quest’ultimo.
La quota di allievi poco competenti (sotto il livello 2) del Cantone Ticino (16%) 
non si discosta in maniera significativa da quella di Canada (14%), Finlandia 
(14%) e Germania (21%). La quota di allievi poco competenti di tutti i Paesi 
OCSE (si veda Media OCSE) è invece superiore e si attesta al 23% (percentuale 
simile a quella svizzera del 24%). Al contrario, la percentuale di allievi molto 
competenti (livelli 5 e 6) del Ticino (7%) si discosta in maniera statisticamente 
significativa da quella di Canada (15%), Finlandia (14%), Germania (11%) e 
Belgio (10%), mentre si attesta agli stessi livelli degli altri Paesi, Svizzera compresa.
Rispetto all’indagine precedente di PISA (che ha avuto luogo nel 2015), l’unico 
Paese a riportare una differenza di punteggio significativa è il Lussemburgo (-11); 
anche la Svizzera e il Ticino ottengono prestazioni simili tra le due indagini.

Valutazione delle competenze e risultati scolastici
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Figura C1.3.3
Punteggi medi nei processi 
cognitivi e per tipologia 
delle fonti degli allievi quindicenni, 
Ticino e regioni linguistiche, 
2018

 Svizzera francese
 Ticino
 Svizzera
 Svizzera tedesca

Fonte: CIRSE – 
Indagine PISA 2018

In Ticino, nei risultati al test PISA 2018, si riscontra una differenza statistica-
mente significativa tra il punteggio medio ottenuto nel processo cognitivo Valutare 
e riflettere (505 punti) e quello ottenuto nel processo Localizzare informazioni 
(485). Inoltre, anche nel processo cognitivo Comprendere (498) gli allievi ticinesi 
ottengono un punteggio medio più elevato rispetto a quello ottenuto in Localizzare 
informazioni. Relativamente ai punteggi medi in base alla tipologia delle fonti 
degli esercizi, gli allievi ticinesi ottengono risultati migliori in esercizi con Fonti 
multiple rispetto a quelli con Fonti singole (507 vs. 485).
Osservando i risultati a livello nazionale, si evince che anche in Svizzera e nelle 
regioni linguistiche gli allievi performano meglio quando confrontati a esercizi 
con fonti multiple. Relativamente invece ai processi cognitivi, non si osservano 
differenze statisticamente significative nei risultati medi tra la Svizzera e le regioni 
linguistiche, e nemmeno tra di esse.
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 7. Dai dati PISA 2018 è possibile categorizzare gli allievi negli ordini scolastici; in particolare per 
la Formazione professionale di base è possibile analizzare i risultati secondo il diploma atteso 
ma non è invece possibile risalire al tipo di scuola professionale, cioè se a tempo pieno o duale, in 
quanto PISA non raccoglie questa informazione.

In Ticino, gli allievi quindicenni delle scuole medie superiori registrano al test 
PISA 2018 un punteggio medio in lettura più alto (552 punti) rispetto a quello dei 
loro coetanei iscritti ad una formazione professionale (le differenze sono statisti-
camente significative)7. Nella Formazione professionale di base gli allievi che se-
guono un curricolo professionale con maturità integrata ottengono un punteggio 
medio (502 punti) superiore rispetto a quello dei compagni che seguono un curri-
colo professionale senza maturità (452 punti).
Gli allievi delle scuole medie superiori che hanno partecipato al test PISA regi-
strano la più bassa percentuale di allievi poco competenti (sotto il livello 2) in 
lettura (2%), se paragonati ai quindicenni delle scuole medie (33%), e delle scuo-
le professionali, con e senza maturità (rispettivamente: 10% e 28%). Anche la 
percentuale di allievi poco competenti delle scuole medie si differenzia statistica-
mente da quella delle scuole professionali (con e senza maturità); inoltre, nella 
Formazione professionale la differenza di percentuale degli allievi poco compe-
tenti è significativa tra la formazione professionale con maturità e quella senza.
La percentuale di allievi molto competenti (livelli 5 e 6) più elevata si riscontra 
tra gli allievi delle scuole medie superiori (13%); seguono le scuole professionali 
con maturità (3%), quelle senza maturità (2%) e le scuole medie (1%). Nonostante 
la differenza esigua, tra le scuole professionali con e senza maturità la differenza 
di percentuale di allievi molto competenti risulta essere statisticamente significa-
tiva. Infine, la percentuale di allievi molto competenti della Scuola media è infe-
riore rispetto a quella registrata nel settore della Formazione professionale, sia 
con che senza maturità (differenza statisticamente significativa).

Competenze e risultati scolastici in italiano

Figura C1.3.4
Punteggio medio e distribuzione
percentuale degli allievi 
quindicenni in lettura, per 
ordine scolastico, Ticino, 2018

 Livello 1b
 Livello 1a
 Livello 2
 Livello 3
 Livello 4
 Livello 5
 Livello 6

Fonte: CIRSE – 
Indagine PISA 2018
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L’80% delle allieve e degli allievi ticinesi dell’ottavo anno (prima media in Ticino) 
raggiunge le competenze fondamentali in francese al test Verifica delle Competenze 
Fondamentali (VeCoF) 2017; in comprensione orale la percentuale è del 97%. 
Nella prova di competenza in tedesco dell’indagine MaTeAoB, le allieve e gli al-
lievi di seconda media ottengono i risultati più elevati nell’ambito del Lessico e 
grammatica. Dal confronto tra il punteggio alla prova di competenza e la nota in 
tedesco ottenuta alla fine dell’anno, si evince una relazione positiva tra le due valu-
tazioni: chi ottiene una nota elevata in tedesco ottiene un punteggio elevato alla 
prova.

C 2 Competenze e risultati scolastici 
  nelle lingue seconde
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Per i dettagli sulle indagini (obiettivi, campione, strumenti, ecc.) si rimanda ai 
box presenti nell’introduzione al Campo. Di seguito vengono evidenziate le 
peculiarità delle indagini rispetto alle lingue seconde. 

Attraverso l’indagine VeCoF 2017 sono state testate le competenze fondamen-
tali delle allieve e degli allievi dell’ottavo anno (prima media in Ticino, quinta 
elementare negli altri cantoni) nella lingua di scolarizzazione (italiano per il 
Ticino) e nella prima lingua seconda (francese per il Ticino).
I confronti cantonali dei risultati nelle lingue seconde sono possibili tra tutti i 
cantoni che hanno la stessa lingua seconda, vale a dire francese, tedesco o in-
glese a seconda del cantone. In Ticino, la lingua seconda è il francese e gli altri 
cantoni con la stessa lingua seconda sono: Berna (parte germanofona), Basi-
lea Città, Basilea Campagna, Friburgo (parte germanofona), Soletta e Vallese 
(parte germanofona).
La colonna “Cantoni di riferimento” nelle Figure C2.1.1 e C2.1.2 rappresenta 
la media globale ottenuta da tutti i cantoni sopracitati nella comprensione dello 
scritto e in quella orale; anche il Ticino è inserito nel calcolo.
Nelle figure, la linea continua orizzontale grigia rappresenta la media del can-
tone Ticino mentre le due linee tratteggiate grigie raffigurano l’intervallo di con-
fidenza del 95% sempre relativo alla media ticinese: esso indica l’intervallo di 
valori che include il risultato vero con una probabilità del 95% di esattezza.

Il punteggio è stato calcolato sommando le risposte corrette date durante la 
prova. Il punteggio massimo raggiungibile alla prova di competenza di tedesco 
è di 48 punti (12 punti per ogni ambito), ed è possibile ottenerlo solo risolvendo 
correttamente l’intera prova. Non è stata definita una soglia che permetta di 
dire se la prova è stata superata o meno.
A complemento della Figura C2.2.2 è proposta un’analisi della correlazione: 
si rimanda al box nell’Indicatore C1 per le indicazioni sull’interpretazione dei 
coefficienti di correlazione.

Le indagini presenti 
nell’Indicatore

VeCoF 2017 – prima 
lingua seconda

MaTeAoB – 
prova di competenza
in tedesco
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Nel test VeCoF 2017, l’80% degli allievi ticinesi dell’ottavo anno (prima media) 
raggiunge le competenze fondamentali nella comprensione dello scritto in francese. 
Il risultato del Ticino si situa al di sopra di quello dei Cantoni di riferimento 
(65%), cioè i cantoni che nel proprio piano di studio prevedono il francese come 
lingua seconda.
Solo le parti germanofone dei Cantoni Friburgo e Vallese registrano un risultato 
simile e non statisticamente diverso rispetto a quello del Ticino (rispettivamente: 
78% e 74%). Gli altri cantoni invece hanno una percentuale statisticamente infe-
riore di allievi che raggiungono le competenze fondamentali rispetto a quella del 
Ticino; Basilea Campagna presenta inoltre la percentuale minore di allievi che 
raggiungono le competenze fondamentali in comprensione dello scritto (56%).

Quasi la totalità degli allievi ticinesi dell’ottavo anno (prima media) (97%) rag-
giunge le competenze fondamentali nella comprensione orale in francese. La me-
dia dei Cantoni di riferimento (89%) è statisticamente inferiore rispetto a quella 
ticinese.
Soletta registra la percentuale più bassa di allievi che raggiunge le competenze 
fondamentali in comprensione orale (82%).

Competenze e risultati scolastici nelle lingue secondeC2

C2.1 Competenze fondamentali in francese (L2) nell’ottavo anno in Svizzera

Figura C2.1.1
Quota di allievi dell’ottavo 
anno (prima media Ticino
e quinta elementare Svizzera)
che raggiunge le competenze 
fondamentali in francese (L2) – 
comprensione dello scritto,
Ticino e cantoni di riferimento,
2017

Fonte: Salvisberg, Ambrosetti,
et al., 2019, p. 46

Figura C2.1.2
Quota di allievi dell’ottavo 
anno (prima media Ticino
e quinta elementare Svizzera)
che raggiunge le competenze 
fondamentali in francese (L2) – 
comprensione orale,
Ticino e cantoni di riferimento, 
2017

Fonte: Salvisberg, Ambrosetti,
et al., 2019, p. 51
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 8. Si ricorda che per ogni ambito il punteggio massimo è di 12 punti.

Nella prova di competenza in tedesco, Lessico e grammatica è l’ambito in cui gli 
allievi ticinesi di seconda media registrano il punteggio medio più elevato (8.2 
punti su 12 8).
In Ascolto e in Lettura, gli allievi ottengono all’incirca lo stesso punteggio: 7.8 
nel primo ambito e 7.7 nel secondo. Segue infine la Scrittura, con un punteggio 
medio di 7.4 che si discosta in maniera significativa dal risultato in Ascolto e in 
Lettura. Il punteggio medio in tedesco degli allievi su tutta la prova è di 30.6 
punti su 48 (ottenibile solo con la compilazione completa della prova).

All’aumentare della nota di fine anno in tedesco degli allievi di seconda media, 
aumenta anche il punteggio alla prova in tedesco. Le differenze tra i punteggi sono 
tutte statisticamente significative tranne tra gli allievi che hanno ottenuto 5.5 o 6.
Ciò trova conferma nell’analisi della correlazione che indica una forte relazione 
positiva tra la nota di fine anno e il punteggio medio alla prova (r=.71): questo 
implica che se un allievo ottiene buoni risultati a scuola in tedesco, è molto pro-
babile che raggiunga un punteggio elevato alla prova e viceversa.
Si osserva che chi ottiene 6 alla fine dell’anno ottiene un punteggio medio di 10 
punti inferiore rispetto al massimo possibile (38.5 punti). Il risultato di questi 
allievi non si discosta statisticamente da chi alla fine dell’anno ha ottenuto la 
nota 5.5 (37 punti).

Figura C2.2.1
Prestazioni negli ambiti di 
competenza in tedesco 
in seconda media, Ticino, 2021

Fonte: CIRSE – 
Indagine MaTeAoB

Figura C2.2.2
Prestazioni in tedesco 
e risultati scolastici in tedesco 
in seconda media, Ticino, 2021

Fonti: CIRSE – 
Indagine MaTeAoB, GAGI

C2.2 Risultati alla prova di competenza e risultati scolastici in tedesco  
 in seconda media in Ticino
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In base a quanto emerge dalle indagini Verifica delle Competenze Fondamentali 
(VeCoF) 2016 e PISA (Programme for International Student Assessement) 2018, 
le allieve e gli allievi dell’undicesimo anno (quarta media in Ticino) e rispettiva-
mente le/i quindicenni ticinesi mostrano buone competenze in matematica. Nel 
test PISA, il Ticino si distingue in maniera significativa rispetto alle altre regioni 
linguistiche e a tutti i Paesi di riferimento con un punteggio medio in matematica 
superiore. Per quanto riguarda la prova di competenza in seconda media (indagine 
MaTeAoB) si osserva una relazione significativa tra i punteggi ottenuti alla prova 
e le note di fine anno in matematica: più la nota è alta, maggiore è il punteggio 
ottenuto alla prova e viceversa. 

C 3 Competenze e risultati scolastici 
  in matematica
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Per i dettagli sulle indagini (obiettivi, campione, strumenti, ecc.) si rimanda ai 
box presenti nell’introduzione al Campo. Qui di seguito vengono evidenziate 
le peculiarità delle indagini rispetto alla matematica.

La prova standardizzata in matematica è stata costituita sulla base del modello 
di competenza seguente:

Ambiti di competenza Aspetti di competenza
  Numeri Geometria Grandezze Funzioni Probabilità
  e calcolo  e misure  e statistica

Risorse Sapere riconoscere  x x
cognitive
 Eseguire e applicare   x

Processi Esplorare e provare
cognitivi
 Matematizzare x x
 e modellizzare

 Interpretare e riflettere
 sui risultati
 
 Comunicare  x
 e argomentare

Per la prova standardizzata di matematica sono stati costituiti diversi fascicoli 
con esercizi differenti; le allieve e gli allievi hanno compilato unicamente due 
fascicoli e non hanno quindi visionato gli stessi esercizi ma solo una parte di essi. 
Questa modalità di test ha permesso di diminuire il tempo di compilazione e al 
contempo di testare molti più esercizi al fine di avere una misurazione delle 
competenze più accurata. Grazie al modello di teoria di risposta all’item (nello 
specifico, modello ad un parametro) è stato in seguito possibile calcolare il pun-
teggio medio delle allieve e degli allievi nonostante non siano stati confrontati 
alla totalità degli esercizi (incomplete block design, Dey, 2010). 
Il punteggio non corrisponde alla somma delle risposte corrette ma è stato 
calcolato tramite un modello di Rasch (Rasch, 1961): questo modello permette 
di ponderare il punteggio tenendo in considerazione il livello di competenza di 
ogni allieva e ogni allievo e il livello di difficoltà degli esercizi. I punteggi sono 
stati in seguito trasposti su di una scala da 0 a 100 punti. Non è stata definita 
una soglia che permetta di dire se la prova è stata superata o meno. 
Poiché la prova è stata somministrata a tutta la popolazione e non unicamente 
ad un campione, le differenze sono da ritenersi reali e non vi è la necessità di 
fare calcoli statistici per determinare se la differenza è effettiva o meno (ragione 
per la quale non sono stati calcolati e rappresentati gli intervalli di confidenza). 
Infine, a complemento della Figura C3.1.2 è proposta un’analisi della correla-
zione: si rimanda al box nell’Indicatore C1 per le indicazioni sull’interpreta-
zione dei coefficienti di correlazione.

Attraverso l’indagine VeCoF 2016 sono state testate le competenze fondamen-
tali delle allieve e degli allievi dell’undicesimo anno scolastico (quarta media) 
in matematica. 
Nelle figure relative, la linea continua orizzontale grigia rappresenta la media 
del Cantone Ticino mentre le due linee tratteggiate grigie raffigurano l’intervallo 
di confidenza del 95% sempre relativo alla media ticinese: esso indica l’intervallo 
di valori che include il risultato vero con una probabilità del 95% di esattezza.

Le indagini presenti 
nell’Indicatore

Prove standardizzate
cantonali – matematica

Modello di competenza 
per la matematica e ambiti 
valutati

Fonte: DECS, 2015, 
pp. 150-159

VeCoF 2016 – 
matematica
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Non essendo la matematica l’ambito principale, gli esercizi previsti erano in 
numero ridotto rispetto a quelli in lettura (ambito principale) e sono stati ri-
presi interamente dalle passate indagini. Per i dettagli sulla definizione delle 
competenze delle allieve e degli allievi nei rispettivi livelli, si rimanda al rapporto 
internazionale sui risultati PISA (OECD, 2019).

Il punteggio è stato calcolato sommando le risposte corrette date durante la 
prova. Il punteggio massimo raggiungibile alla prova di competenza in mate-
matica è di 50 punti, ed è possibile ottenerlo solo risolvendo correttamente 
l’intera prova. Non è stata definita una soglia che permetta di dire se la prova è 
stata superata o meno. 
In quanto la prova è stata somministrata a tutta la popolazione e non unica-
mente ad un campione, le differenze sono da ritenersi effettive e non vi è la 
necessità di fare calcoli statistici per determinare se la differenza è effettiva o 
meno (ragione per la quale non sono stati calcolati e rappresentati gli intervalli 
di confidenza).
A complemento della figura è proposta un’analisi della correlazione: si riman-
da al box in C1 per le indicazioni sull’interpretazione dei coefficienti di corre-
lazione. 

PISA 2018 – 
matematica

MaTeAoB – 
prova di competenza 
in matematica
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 9. I valori sono uguali una volta approssimato all’intero.
 10. Si noti che i punteggi sono stati trasposti su di una scala da 1 a 100, dunque il punteggio ottenuto 

in matematica non rappresenta la media delle dimensioni e il risultato non può essere comparato 
a quello delle dimensioni presentate nella figura.

Figura C3.1.1
Prestazioni negli ambiti 
di competenza in matematica 
in quinta elementare, Ticino, 
2021

Fonte: CIRSE – Indagine Prove 
standardizzate cantonali

Alla prova standardizzata in matematica, gli allievi di quinta elementare ottengono 
il punteggio più alto nella dimensione Grandezze e misure-Sapere e riconoscere 
(59) mentre nella dimensione Geometria–Matematizzare e modellizzare (36.5) 
ottengono il punteggio più basso.
In Geometria-Sapere e riconoscere, il punteggio conseguito è di 52.6 punti; se-
gue Numeri e calcolo-Matematizzare e modellizzare con 51 punti. Il punteggio 
in Geometria-Comunicare e argomentare (45) è uguale a quello in Grandezze e 
misure-eseguire e applicare 9. Si riscontra il delta maggiore tra i punteggi di 
Grandezze e misure–Sapere e riconoscere e di Geometria–Matematizzare e mo-
dellizzare (23 punti), mentre nel confronto all’interno degli ambiti di competenza 
(Geometria e Grandezza e misure) in generale si riscontra una certa coerenza tra 
i punteggi ottenuti. 
Infine, il punteggio medio in matematica generale è di 52 punti su un massimo di 
100 punti 10.

C3.1 Competenze e risultati scolastici in matematica in quinta elementare in Ticino

Valutazione delle competenze e risultati scolastici

Pu
nt

eg
gi

o 
m

ed
io

100

90

80

70

60

50

40

30

20

10

0

Geometria /
Comunicare

e argomentare

Geometria /
Matematizzare
e modellizzare

Geometria /
Sapere

e riconoscere

Grandezze
e misure /
Eseguire

e applicare

Grandezze
e misure /

Sapere
e riconoscere

Numeri
e calcolo /

Matematizzare
e modellizzare



201

Con l’aumentare della nota scolastica in matematica di fine quinta elementare 
degli allievi partecipanti all’indagine Prove standardizzate cantonali, aumenta 
anche il punteggio medio alla prova standardizzata.
È interessante notare che chi consegue la nota 3 alla fine dell’anno scolastico 
ottiene un punteggio medio simile a quello di chi ha ottenuto 3.5 o 4 (rispettiva-
mente 30, 33 e 36.5 punti). Rispetto a questi allievi, chi ottiene 6 ha in media un 
punteggio di 67 punti. Inoltre, il delta maggiore tra i punteggi lo si ritrova tra chi 
ottiene 5.5 e chi ottiene 6 (delta=9 punti). L’analisi della correlazione conferma 
la relazione positiva tra le note in matematica e il punteggio alla prova standar-
dizzata, con un coefficiente di .67.

Figura C3.1.2
Prestazioni in matematica 
e risultati scolastici in matematica 
in quinta elementare, Ticino, 2021

Fonti: CIRSE – Indagini Prove 
standardizzate cantonali, GAGI
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Figura C3.2.1
Prestazioni in matematica 
e risultati scolastici in matematica 
in seconda media, Ticino, 2021

Fonte: CIRSE – Indagine MaTeAoB, 
GAGI

Mettendo in relazione la nota in matematica di fine seconda media e il punteggio 
ottenuto alla prova in matematica, si osserva una chiara relazione positiva: all’au-
mentare della prima aumenta anche l’altra e viceversa.
Il coefficiente di correlazione di .84 conferma quanto esposto nella figura. Gli 
allievi che ottengono la nota 3 raggiungono un punteggio medio di 15 su 50 
mentre chi ha ottenuto la nota 4 a scuola raggiunge un punteggio pari a 26 su 50. 
Gli allievi che concludono la seconda media con 4.5 in matematica ottengono un 
punteggio poco oltre la sufficienza (35), mentre chi ha conseguito 5 e 5.5 si avvi-
cina maggiormente al punteggio massimo raggiungibile (40 e 45). Infine, coloro 
che hanno preso 6 ottengono il punteggio di 48 su 50. Tra gli allievi che ricevono 
un’insufficienza alla fine dell’anno e quelli che ottengono 4, si osserva il maggior 
scarto numerico, equivalente a 11 punti, mentre lo scarto minore è tra chi ottiene 
5.5 e chi 6 (3.5 punti). Il punteggio medio in matematica ottenuto da tutti gli al-
lievi è di 34 punti su un massimo di 50 punti.

C3.2 Risultati alla prova di competenza e risultati scolastici in matematica 
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Il 64% degli allievi ticinesi dell’undicesimo anno (quarta media), che hanno parte-
cipato all’indagine VeCoF 2016, raggiunge le competenze fondamentali in mate-
matica. La percentuale non si differenzia in maniera statisticamente significativa 
dalla media svizzera (62%).
Solo tre cantoni ottengono risultati statisticamente superiori rispetto al Ticino: 
Appenzello Interno (80%), Friburgo parte francofona (83%) e Vallese parte 
francofona (82%). Sono invece quattro i cantoni che ottengono risultati statisti-
camente inferiori al Ticino: Basilea Campagna (53%), Lucerna (56%), Soletta 
(55%) e Basilea Città che registra la percentuale più bassa di allievi che raggiun-
gono le competenze fondamentali (43%).

Figura C3.3.1
Quota di allievi dell’undicesimo 
anno (quarta media Ticino) 
che raggiunge le competenze 
fondamentali in matematica,
per cantone, 2016

Fonte: Salvisberg, Crotta, et al., 
2019, p. 32
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 11. Data la scarsa numerosità di ogni categoria, il margine di errore è grande; ciò comporta sovente 
una differenza non statisticamente significativa nel confronto tra i diversi gruppi.

Alla prova standardizzata VeCoF in matematica, sostenuta dagli allievi di quarta 
media, si riscontra che, a parità di note scolastiche di fine anno, gli allievi che se-
guono il corso A (corso attitudinale) raggiungono in percentuali più alte le compe-
tenze fondamentali rispetto agli allievi che frequentano il corso B (corso base) 
(eccetto per gli allievi che ottengono la nota 6).
In particolare si può notare che fra gli allievi che frequentano il corso B e che 
hanno ottenuto la nota 3 alla fine dell’anno, solo il 5.5% raggiunge le competen-
ze fondamentali, mentre oltre il 60% degli allievi che frequentano il corso A, le 
raggiunge nonostante la nota finale 3. Tutti gli allievi ticinesi che hanno ottenuto 
la nota 6 in matematica, sia iscritti al corso A sia iscritti al corso B, hanno rag-
giunto le competenze fondamentali. Indipendentemente dal profilo curricolare, 
chi ha ottenuto 4 alla fine dell’anno (corso A: 77%; corso B: 17%), si discosta in 
maniera statisticamente significativa solo da chi ha ottenuto la nota 5 (corso A: 
97%; corso B: 42%), 5.5 (corso A: 98%; corso B: 64%;) o 6 (100% per entrambi i 
curricoli)11.

Figura C3.3.2
Quota di allievi dell’undicesimo 
anno (quarta media Ticino)  
che raggiunge le competenze 
fondamentali in matematica, 
risultati scolastici in matematica  
in quarta media e profilo 
curricolare, Ticino, 2016

 Corso A
 Corso B

Fonte: Crotta et al., 2020, p. 331
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I quindicenni ticinesi ottengono al test PISA in matematica un punteggio medio 
(528) statisticamente più elevato rispetto a quello della Svizzera tedesca (512), 
mentre non vi è una differenza significativa con il punteggio medio della Svizzera 
francese (522).
La quota di allievi poco competenti in matematica (sotto il livello 2) è del 10% e 
si discosta in maniera statisticamente significativa solo da quella della Svizzera 
(17%) e della Svizzera tedesca (18%). La percentuale di allievi molto competenti 
(livelli 5 e 6) è simile in tutte le regioni svizzere e in Ticino (circa 18%). 
Per quel che riguarda il confronto con PISA 2015, non vi è stato nessun migliora-
mento o peggioramento del punteggio medio per nessuna regione presa in con-
siderazione (Crotta et al., 2021).

Figura C3.4.1
Punteggio medio e distribuzione 
percentuale degli allievi 
quindicenni in matematica, 
Ticino e regioni linguistiche, 
2018

 Sotto livello 1
 Livello 1
 Livello 2
 Livello 3
 Livello 4
 Livello 5
 Livello 6

Fonte: CIRSE – 
Indagine PISA 2018
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Gli allievi quindicenni ticinesi ottengono alla prova PISA in matematica la media 
più elevata rispetto a quella di tutti i Paesi di riferimento e alla media OCSE (tutte 
le differenze sono statisticamente significative).
Per quanto riguarda la quota di allievi poco competenti (sotto il livello 2), a livello 
internazionale il Cantone Ticino registra la percentuale più bassa (10%) e la 
differenza con tutti gli altri Paesi di riferimento è statisticamente significativa. La 
percentuale di allievi molto competenti (livelli 5 e 6) del Ticino (19%) non si di-
scosta in maniera statisticamente significativa da quelle di Belgio (16%), Canada 
(15%) e Svizzera (17%). Vi è invece una differenza statisticamente significativa 
con tutti gli altri Paesi; tra loro, l’Italia registra il numero minore di allievi molto 
competenti (10%). Per nessun Paese si è osservata una differenza statisticamente 
significativa nel punteggio tra PISA 2015 e 2018 (Crotta et al., 2021).

Valutazione delle competenze e risultati scolastici

Figura C3.4.2
Punteggio medio
e distribuzione percentuale
degli allievi quindicenni
in matematica, Ticino e Paesi
di riferimento, 2018

 Sotto livello 1
 Livello 1
 Livello 2
 Livello 3
 Livello 4
 Livello 5
 Livello 6

Fonte:
Crotta et al., 2021, p.61
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I punteggi medi in matematica al test PISA 2018 degli allievi quindicenni ticinesi 
differiscono tra tutti gli ordini scolastici 12. Il punteggio medio più elevato è quello 
ottenuto dagli allievi del settore Medio superiore (581). All’interno della forma-
zione professionale i risultati degli allievi che frequentano la Formazione profes-
sionale senza maturità (491) si discostano rispetto a quelli di chi frequenta quella 
con maturità (532).
Le scuole medie superiori si distinguono per la percentuale più bassa di allievi 
poco competenti (sotto il livello 2) in matematica (1%) rispetto alla Formazione 
professionale con maturità (7%) e senza maturità (14%) e alle scuole medie 
(25%). Infine, la percentuale più elevata di allievi molto competenti (livelli 5 e 6) 
è rappresentata dagli allievi delle scuole medie superiori (36%). Con il 14% di 
allievi molto compenti segue il Professionale con maturità, mentre quelli senza 
maturità sono il 4% e in coda si trova infine la Scuola media con il 2% di allievi 
molto competenti. Tra le percentuali di allievi molto competenti, l’unica differenza 
statisticamente non significativa è tra le due tipologie di formazione professionale 
(con maturità e senza maturità).

 12. Dai dati PISA 2018 è possibile categorizzare gli allievi negli ordini scolastici; in particolare per 
la Formazione professionale di base è possibile analizzare i risultati secondo il diploma atteso 
ma non è invece possibile risalire al tipo di scuola professionale, cioè se a tempo pieno o duale, in 
quanto PISA non raccoglie questa informazione.

Figura C3.4.3
Punteggio medio 
e distribuzione percentuale
degli allievi quindicenni
in matematica, per ordine 
scolastico, Ticino, 2018

 Sotto livello 1
 Livello 1
 Livello 2
 Livello 3
 Livello 4
 Livello 5
 Livello 6

Fonte: CIRSE – 
Indagine PISA 2018
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C 4 Competenze e risultati scolastici  
  in scienze naturali

Le allieve e gli allievi quindicenni ticinesi ottengono un punteggio medio elevato al 
test PISA (Programme for International Student Assessement) 2018 nell’ambito 
delle scienze naturali, punteggio che si discosta solo da quello della Svizzera tede-
sca e, a livello internazionale, da quello di Canada e Finlandia. Nel confronto tra i 
risultati delle allieve e degli allievi secondo l’ordine scolastico, coloro che frequen-
tano le scuole medie superiori ottengono un risultato più alto rispetto alle/ai loro 
coetanee/coetanei delle scuole professionali e delle scuole medie. Inoltre, alle scuole 
medie si registra una quota di circa il 30% di allieve e allievi poco competenti (al di 
sotto del livello 2) mentre alle scuole medie superiori se ne contano solo il 2%. 

Valutazione delle competenze e risultati scolastici

C
4

209



210

Per i dettagli sull’indagine PISA (obiettivi, campione, strumenti, ecc.) si ri-
manda al box presente nell’introduzione al Campo. Qui di seguito vengono 
evidenziate le peculiarità di PISA 2018 rispetto alle scienze naturali.

Non essendo le scienze naturali l’ambito principale, gli esercizi previsti erano 
in numero ridotto rispetto a quelli di lettura (ambito principale) e sono stati 
ripresi interamente dalle passate indagini. Per i dettagli sulla definizione delle 
competenze delle allieve e degli allievi nei rispettivi livelli, si rimanda al rapporto 
internazionale sui risultati PISA (OECD, 2019).

L’indagine presente 
nell’Indicatore

PISA 2018 –  
scienze naturali

Valutazione delle competenze e risultati scolastici
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 13. Data la minore numerosità dei campioni delle regioni linguistiche e del Ticino rispetto al cam-
pione svizzero, gli errori standard risultano essere più ampi in confronto a quelli della Svizzera; 
questo spiega perché la differenza tra i punteggi ottenuti in PISA2015 e in PISA2018 a livello 
aggregato della Svizzera risulta essere statisticamente significativa mentre non lo è a livello delle 
regioni linguistiche e del Ticino.

Competenze e risultati scolastici in scienze naturaliC4

C4.1 Competenze in scienze naturali degli allievi quindicenni

Figura C4.1.1
Punteggio medio 
e distribuzione percentuale 
degli allievi quindicenni 
in scienze naturali, Ticino 
e regioni linguistiche,  
2018

 Sotto livello 1
 Livello 1
 Livello 2
 Livello 3
 Livello 4
 Livello 5
 Livello 6

Fonte: 
CIRSE – Indagine PISA 2018

Al test PISA 2018 i quindicenni ticinesi registrano un punteggio medio in scienze 
naturali (502) simile a quello della Svizzera francese (508) e della Svizzera (495). 
Contrariamente, gli allievi della Svizzera tedesca (490) ottengono un punteggio 
medio inferiore rispetto agli allievi del Cantone Ticino.
La percentuale di allievi ticinesi poco competenti (sotto il livello 2) (15%) è stati-
sticamente inferiore alla percentuale svizzera (20%) e a quella della Svizzera te-
desca (23%). Non si riscontra invece una differenza tra la percentuale di allievi 
ticinesi molto competenti (livelli 5 e 6) (5%) e la percentuale degli stessi fra gli 
allievi svizzeri (8%) e fra coloro delle altre regioni linguistiche.
Rispetto all’indagine del 2015, solo la media Svizzera registra una differenza sta-
tisticamente significativa, con un punteggio medio diminuito di 10 punti. Invece, 
per il Ticino e le regioni linguistiche il punteggio non è cambiato (Crotta et al., 
2021) 13.
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Gli allievi quindicenni ticinesi ottengono il risultato più elevato al test PISA (502) 
rispetto a tutti gli allievi dei Paesi di riferimento, ad esclusione degli allievi di 
Canada (518) e Finlandia (522), che conseguono risultati più alti. In confronto 
alla media OCSE (489), gli allievi del Cantone Ticino ottengono un punteggio 
medio più elevato, così come rispetto a quelli di Austria (490), Lussemburgo (477) 
e Italia (468).
Il Ticino (15%), con Canada e Finlandia (entrambi circa 13%), ha una percen-
tuale di allievi poco competenti (sotto il livello 2) inferiore rispetto a tutti gli altri 
Paesi. In contrapposizione, Canada (12%) e Finlandia (12%) insieme alla Ger-
mania (10%), registrano una percentuale di allievi molto competenti (livelli 5 e 6) 
superiore a quella del Ticino (5%). Fatta eccezione per l’Italia (3%), il Ticino 
registra una percentuale di allievi molto competenti simile a quella degli altri 
Paesi di riferimento.
Rispetto all’indagine del 2015, Svizzera (-10 punti), Finlandia (-9), Canada (-10), 
Lussemburgo (-6) e Italia (-13) registrano una diminuzione del punteggio medio 
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Figura C4.1.2
Punteggio medio 
e distribuzione percentuale 
degli allievi quindicenni 
in scienze naturali, Ticino 
e Paesi di riferimento,
2018

 Sotto livello 1
 Livello 1
 Livello 2
 Livello 3
 Livello 4
 Livello 5
 Livello 6

Fonte:
Crotta et al., 2021, p. 68
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 14. Dai dati PISA 2018 è possibile categorizzare gli allievi negli ordini scolastici; in particolare per 
la Formazione professionale di base è possibile analizzare i risultati secondo il diploma atteso 
ma non è invece possibile risalire al tipo di scuola professionale, cioè se a tempo pieno o duale, in 
quanto PISA non raccoglie questa informazione.

ottenuto al test nell’ambito delle scienze svolto nel 2018. Per il Ticino e per gli 
altri Paesi, così come per la media OCSE, i punteggi medi sono rimasti stabili.

Gli allievi quindicenni che frequentano le scuole medie superiori ottengono un 
punteggio medio (554) alla prova PISA 2018 in scienze naturali superiore rispetto 
agli allievi iscritti ad una formazione professionale 14 (con e senza maturità, rispet-
tivamente: 507 e 457) e rispetto agli allievi delle scuole medie (451).
La differenza di punteggio tra gli allievi che seguono una Formazione professio-
nale con maturità integrata e coloro che seguono una Formazione senza maturità 
è statisticamente significativa. Fra gli allievi di Scuola media (30%) vi è la percen-
tuale di allievi poco competenti (sotto il livello 2) più alta rispetto agli altri ordini 
scolastici. Questa percentuale si differenzia statisticamente rispetto a quella de-
gli allievi delle scuole medie superiori (2%) e a coloro che sono iscritti nel percorso 
professionale con maturità (10%), mentre non si osserva una differenza statisti-
camente significativa con gli apprendisti che seguono una Formazione profes-
sionale di base senza maturità (25%).
Gli allievi delle scuole medie superiori registrano la percentuale più alta (11%) di 
allievi molto competenti (livelli 5 e 6) e la differenza con la percentuale di allievi 
molto competenti di tutti gli altri ordini scolastici è statisticamente significativa 
(SM=1%; Professionale senza maturità=1%; Professionale con maturità=4%).
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Figura C4.1.3
Punteggio medioe distribuzione 
degli allievi quindicenni in scienze 
naturali, per ordine scolastico,
Ticino, 2018

 Sotto livello 1
 Livello 1
 Livello 2
 Livello 3
 Livello 4
 Livello 5
 Livello 6

Fonte: CIRSE – 
Indagine PISA 2018
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Alla fine della quinta elementare (anno scolastico 2020/21), la media delle note 
ottenute dalle allieve e dagli allievi è uguale o superiore a 5 in tutte le materie con-
siderate. Oltre l’80% delle e dei docenti non attribuisce mai una nota insufficiente 
alle allieve e agli allievi a fine quinta elementare. Nel Secondario I e II, in nessuna 
materia la media delle note delle allieve e degli allievi è superiore a 5. Nelle tran-
sizioni tra ordini scolastici, la nota in matematica è una di quelle in cui si osserva 
un peggioramento evidente nel passaggio fra un ordine e l’altro; sia nella transizio-
ne dalla Scuola elementare alla Scuola media (dove più del 50% del corpo allievi 
peggiora la propria nota di almeno mezzo punto) sia in quella dalla Scuola media 
alla Scuola media superiore (oltre il 70% di allieve e allievi per cui la nota peggiora 
di almeno mezzo punto) che, infine, dalla Scuola media alla Scuola professionale 
(oltre il 70%).
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Per le analisi di questo Indicatore sono stati utilizzati i dati delle banche dati 
GAS-GAGI (Gestione Amministrativa delle Scuole – Gestione Allievi e Ge-
stione Istituti) (si veda il Campo A per i dettagli). L’anno scolastico di riferi-
mento è il 2020/21 e, nel caso delle figure sulle transizioni (si veda C5.3), sono 
state utilizzate anche le note finali dell’anno scolastico 2019/20.
La paletta di note considerata va generalmente da 1 a 6, con i mezzi punti. Vi 
sono tuttavia due eccezioni:
• alla Scuola elementare (SE) la paletta inizia da 3 (Regolamento delle scuole 

comunali, art. 22a, cpv. 2);
• alla Scuola media (SM) l’uso dei mezzi punti è possibile solo tra il 4 e il 6; il 

3.5 non è dunque contemplato. Inoltre, il limite inferiore è la nota 2 (Regola-
mento della scuola media, art. 44, cpv. 3).

In tutti gli Indicatori, qualora si parli di note finali, si intendono sempre le 
note attribuite dal corpo docente alla fine dell’anno scolastico, ad eccezione 
delle scuole medie superiori (SMS) per le quali sono state considerate le note 
di maturità per le materie con esame 15. Va comunque ricordato che la nota di 
fine anno non è solo il risultato della media aritmetica tra le note attribuite du-
rante l’anno, ma è il frutto di un processo valutativo complesso.
Per le materie in cui è contemplato un esame finale, la nota di maturità deriva 
dalla “media aritmetica tra la nota di fine anno […] e la nota dell’esame, arro-
tondata verso l’alto se la sua parte decimale è uguale o superiore a 0.25 o 0.75” 
(Regolamento delle Scuole medie superiori, art. 78 e art. 79, cpv. 1). Per le ma-
terie nelle quali non è previsto un esame di maturità, la nota finale è definita 
“sulla base dei risultati dell’ultimo anno d’insegnamento tenendo conto delle 
note semestrali e dei progressi dell’allievo” (Regolamento delle scuole medie 
superiori, art. 97, cpv. 2). Va inoltre sottolineato che alla Scuola cantonale di 
commercio (SCC) le materie storia e geografia vengono valutate alla fine del 
terzo anno, mentre il francese alla fine del secondo (Ufficio dell’insegnamento 
medio superiore, 2017). Per queste ragioni, nelle analisi ci si riferisce alle note 
attribuite alla fine del secondo anno per francese e del terzo anno per geografia 
e storia. 
In generale, sono state/i considerate/i tutte le allieve e tutti gli allievi, indipen-
dentemente se promossi o meno alla fine dell’anno, per le/i quali la nota finale, 
o di maturità per le SMS, era disponibile. L’assenza della nota finale nella 
banca dati può essere data dall’abbandono del percorso scolastico, dalla di-
spensa in una certa materia o ancora da dati mancanti nella banca dati. Inol-
tre, francese alle scuole medie è una materia facoltativa a partire dalla classe 
terza, quindi sono stati considerate/i solo le allieve e gli allievi che l’hanno scelta. 
Per il Liceo invece, sono stati ritenuti unicamente coloro che hanno scelto fran-
cese, tedesco o inglese come L2 o L3 (e non come opzione specifica). Inoltre, le 
allieve e gli allievi del Liceo sono state/i considerate/i indipendentemente dal 
loro indirizzo di studio (scientifico, economico, linguistico o artistico). Per quel 
che riguarda le scuole professionali, nelle categorie dei percorsi formativi pre-
sentati (ad esempio “Tempo pieno senza maturità” o “Per apprendisti con ma-

Scelte metodologiche 

Note finali

Valutazione delle competenze e risultati scolastici

 15. Per il liceo, non è contemplato un esame nella terza lingua (L3), dunque la nota di maturità 
equivale alla nota di fine anno. Nella seconda lingua (L2), francese o tedesco, per cui è previsto 
l’esame, è stata calcolata la media con la nota di maturità. Alla SCC invece la nota di maturità 
equivale alla nota finale per francese, geografia e storia in quanto non è contemplato un esame 
finale in queste materie.



217Risultati scolasticiC5

turità”), i piani di studio non sono uguali tra di loro, ossia non tutte le allieve e 
tutti gli allievi di un determinato percorso formativo seguono le stesse materie. 
Le medie presentate sono dunque state calcolate sulla base delle note disponi-
bili per coloro che seguono la materia considerata qualora essa sia contempla-
ta nel piano di studio. Ad esempio, tra il corpo studentesco in un percorso “Per 
apprendisti senza maturità”, vi sono coloro che sono iscritti al Centro profes-
sionale del verde (CPV) di Mezzana per i quali il piano di studio non contem-
pla fra le materie l’italiano: essi non risultano dunque nel calcolo della media 
della nota di italiano ma risultano, ad esempio, nella media della materia cul-
tura generale, essendo quest’ultima contemplata nel loro piano di studio. 
Per le scuole professionali, sono state/i considerate/i solo le allieve e gli allievi 
alla fine di un percorso certificato con un Attestato federale di capacità (AFC), 
con o senza maturità integrata (Maturità professionale di tipo 1 – MP1); sono 
dunque stati esclusi coloro che hanno conseguito la maturità professionale di 
tipo 2 (per approfondimenti si rimanda allo schema sulla formazione in Ticino 
ad inizio volume). Sono inoltre stati esclusi dal calcolo le allieve e gli allievi che 
conseguono una maturità specializzata artistica o sanitaria in quanto questi 
percorsi comportano un anno a tempo pieno alla fine di un percorso scolastico 
di 3 anni e rientrano nella categoria di Scuole di formazione generale e non di 
Formazione professionale di base (si veda schema ad inizio volume); inoltre, a 
differenza delle altre allieve e degli altri allievi considerati, essi hanno già alle 
spalle 3 anni di scolarità e non sono dunque paragonabili alle allieve e agli al-
lievi degli altri percorsi formativi considerati che conseguono la maturità du-
rante la formazione stessa. 

Per questi Indicatori sono state/i incluse/i solo le allieve e gli allievi per le/i quali 
era disponibile la nota scolastica di entrambi gli anni di formazione relativi la 
transizione nelle materie considerate. 

Per questo Indicatore sono state analizzate le note attribuite dal corpo docenti 
alle loro allieve e ai loro allievi. Sono state create tre categorie di docenti: docen-
ti che usano tutte le note sufficienti disponibili, docenti che non attribuiscono 
mai una nota insufficiente e docenti che non attribuiscono mai la nota 6. Va 
sottolineato che alcune categorie si sovrappongono ed è dunque possibile che 
una/un docente sia presente in più di una categoria (ad esempio una/un docen-
te che non attribuisce note insufficienti alla fine dell’anno, ma che utilizza tutta 
la paletta di note dal 4 al 6, comparirà nella categoria “Utilizzo di tutte le note 
sufficienti disponibili” e in quella “Note insufficienti mai utilizzate”).

Nelle seguenti tabelle sono presentati i dati relativi alla numerosità della popo-
lazione considerata per l’anno scolastico 2020/21 nei diversi ordini scolastici.

Quinta SE 2020/21

Materia Totale allieve e allievi
Matematica 2’979
Italiano 2’978
Studio dell’ambiente 2’978
Francese 2’967

Nota: 
le note attribuite da più docenti in caso di co-docenza sono ritenute come note di un’unica/o docente.

Note nelle transizioni

Utilizzo delle note 
da parte dei docenti

Popolazione per gli 
Elementi su note finali 
(C5.1 e C5.2)

C
5
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Quarta SM 2020/21

Materia Totale allieve e allievi
Francese* 1’678
Geografia 3’203
Inglese 3’164
Italiano 3’222
Matematica – corso A 2’156
Matematica – corso B 1’064
Scienze naturali 3’213
Tedesco – corso A 2’190
Tedesco – corso B 940

* Francese è un’opzione, quindi sono stati considerati solo le allieve e gli allievi che l’hanno scelta.

Quarta liceo 2020/21

Materia Totale allieve e allievi
Francese 263
Geografia 800
Inglese 620
Italiano 800
Matematica 800
Storia 800
Tedesco 655

Quarto anno Scuola cantonale di commercio 2020/21

Materia Totale allieve e allievi
Economia aziendale 285
Francese 213
Geografia 285
Inglese 285
Italiano 285
Matematica 285
Storia 285
Tedesco 285

Fine scolarità (terzo o quarto anno) 16 scuole professionali 2020/21

Materia Tempo pieno Tempo pieno Per apprendisti Per apprendisti
 senza maturità* con maturità senza maturità con maturità
Cultura generale 19 – 914 –
Inglese 159 189 236 109
Italiano 141 438 349 154
Lingua e comunicazione 19 – 914 –
Matematica 139 442 78 197
Storia e politica 139 181 – 90
Tedesco 155 251 571 179

* Cultura generale e lingua e comunicazione sono nel Piano di studio 
 solo di Creatore/creatrice d’abbigliamento AFC.

Quinta elementare 2019/20 – prima media 2020/21

Materia Totale allieve e allievi
Matematica 2’817
Italiano 2’813
Studio dell’ambiente 2’814
Francese 2’791

Popolazione per 
Indicatori sulle note 
nelle transizioni 
(C5.3)

Valutazione delle competenze e risultati scolastici

 16. La fine scolarità corrisponde al terzo o al quarto anno a seconda della durata del percorso 
formativo frequentato.



219

Quarta media 2019/20 – prima liceo 2020/21

Materia 17 Totale allieve e allievi
Francese 499
Inglese 921
Italiano 962
Matematica 966
Storia* 964
Scienze – Fisica** 611
Scienze – Chimica 964
Tedesco 830

* Alle scuole medie si fa riferimento alla materia denominata “storia e educazione civica alla cittadinanza 
e alla democrazia”.

** La materia fisica al liceo è facoltativa in prima ma è obbligatoria per chi sceglie uno dei due indirizzi di 
studio scientifici (Fisica e Applicazioni alla Matematica – FAM o Biologia e Chimica – BIC) a partire dal 
secondo anno (Regolamento delle scuole medie superiori, art. 60, cpv. 3).

Quarta media 2019/20 – prima SCC 2020/21

Materia Totale allieve e allievi
Francese 190
Geografia 257
Inglese 254
Italiano 256
Matematica 255
Storia 259
Scienze 254
Tedesco 256

Quarta media 2019/20 – primo anno scuole professionali 2020/21

Materia Tempo pieno Tempo pieno Per apprendisti Per apprendisti
 senza maturità con maturità senza maturità con maturità
Inglese 309 272 95 158
Italiano 281 272 97 158
Matematica 282 271 50 158
Storia 128 207 – 158
Tedesco 298 270 181 158

Il Piano settimanale delle lezioni del Liceo è stato modificato a seguito di tre 
istanze: la Conferenza svizzera dei direttori cantonali della pubblica educazio-
ne (CDPE) ha deciso di introdurre l’informatica quale materia obbligatoria a 
partire dell’anno 2022/23 (CDPE, 2018); sempre la CDPE ha espresso il pro-
prio auspicio affinché tutte le allieve e tutti gli allievi liceali acquisiscano le 
competenze di base nella loro lingua di scolarizzazione (italiano in Ticino) e in 
matematica (CDPE, 2016); il Gran Consiglio ticinese ha richiesto di rivedere 
la griglia oraria affinché fosse facilitato “l’approccio alle materie scientifiche, 
permettendo un avvicinamento più graduale a queste materie” (Rapporto della 
Commissione speciale scolastica sulla mozione 19 settembre 2016 “Creazione 
di un indirizzo umanistico nei licei ticinesi”, messaggio n. 7267 R, 2017).
A seguito di quanto indicato sono stati introdotti i seguenti cambiamenti (Re-
golamento delle scuole medie superiori, 201618):

Cambiamenti del 
Piano settimanale delle 
lezioni del Liceo, 
introdotto a partire 
dall’anno scolastico 
2020/21

C
5

Risultati scolasticiC5

 17. Geografia non è insegnata in prima liceo ma, a seguito dei cambiamenti avvenuti nella griglia 
oraria a partire dell’anno scolastico 2020/21 (si veda in seguito), questa materia viene insegnata 
solo a partire dal terzo anno scolastico.

 18.  Il Regolamento delle scuole medie superiori data del 2016 ma i cambiamenti in oggetto sono 
stati introdotti successivamente a seguito delle tre istanze presentate precedentemente (come 
ad esempio la modifica del cambio della griglia oraria per fare spazio alla nuova materia dell’in-
formatica a partire dal 2018). Il documento è comunque datato 2016, mentre per i dettagli 
delle modifiche successive si rimanda ai singoli articoli nel Regolamento.
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• introduzione della disciplina informatica nel Piano di studio a partire dal 
primo anno;

• obbligo per le allieve e gli allievi che intendono seguire un’opzione specifica 
(OS) scientifica (BIC o FAM) di frequentare un corso di fisica già dal primo 
anno;

• per gli indirizzi di studio linguistici, umanistici e artistici: ripartizione delle 
materie delle scienze sperimentali sui quattro anni scolastici senza la presen-
za contemporanea delle tre discipline biologia, chimica e fisica nello stesso 
anno scolastico;

• insegnamento della biologia a partire dal terzo anno scolastico (dal secondo 
per gli indirizzi di studio scientifici);

• introduzione nel settore lingue di un laboratorio di francese in prima e di 
uno di tedesco in seconda liceo;

• insegnamento della geografia a partire dal terzo anno scolastico, con l’ag-
giunta di un laboratorio a classe dimezzata;

• passaggio da “introduzione all’economia e diritto” a “economia e diritto”, 
con relativo potenziamento dell’insegnamento di un’ora e modifica dei con-
tenuti; 

• spostamento dell’insegnamento della materia storia dell’arte dalla seconda 
alla prima liceo.

Valutazione delle competenze e risultati scolastici
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C5.1 Note scolastiche di fine ciclo nelle materie principali

Figura C5.1.1
Medie e distribuzione 
percentuale delle note assegnate 
alla fine della quinta elementare, 
per materia, 2020/21

Fonte: GAGI
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Le medie delle note degli allievi di quinta elementare al termine dell’anno scolasti-
co 2020/21, sono tutte uguali o superiori a 5. Osservando la distribuzione percen-
tuale delle note, si evince che l’attribuzione di note insufficienti è piuttosto conte-
nuta: solo il 2% delle note assegnate dai docenti in italiano e in matematica sono 
insufficienti, mentre in studio dell’ambiente e francese nessun allievo ha ricevuto 
un’insufficienza.
Prevalgono invece le note uguali o superiori a 4.5: in studio dell’ambiente l’83% 
delle note attribuite sono uguali o superiori a 5 e la media globale è la più alta 
(5.2) se paragonata a quella delle altre materie.
Sempre in studio dell’ambiente si registra la più alta percentuale di note 6 (15%). 
Le note 6 attribuite in matematica rappresentano il 13% di tutte le note assegnate. 
In francese e in italiano, la percentuale di 6 si attesta all’incirca al 10%.
In tutte le materie, le note maggiormente attribuite sono 5 e 5.5 con percentuali 
che variano da un minimo di 28% di 5.5 attributi in italiano e un massimo del 
37% di 5 in francese. In italiano la nota più frequentemente assegnata è 4.5 (un 
quinto di tutte le note attribuite); si osserva che italiano è la materia in cui la me-
dia delle note di tutti gli allievi è la più bassa (pari a 5).
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Al termine dell’anno scolastico 2020/21, le medie delle note degli allievi di quarta 
media nelle materie considerate sono inferiori a 5, con valori medi che oscillano 
tra il 4.5 in tedesco – corso B e il 4.9 in geografia. In quest’ultima materia, come 
anche in italiano, le note insufficienti sono assegnate in misura molto minore (il 
2% di tutte le note finali sono delle insufficienze in entrambe le materie) rispetto 
ad esempio alla matematica, materia in cui le insufficienze costituiscono il 9% di 
tutte le note finali attribuite (di cui lo 0.3% sono 2 o 2.5).

Valutazione delle competenze e risultati scolastici

Figura C5.1.2
Medie e distribuzione percentuale 
delle note assegnate alla fine 
della quarta media, per materia, 
2020/21

Fonte: GAGI

 6
 5.5
 5
 4.5
 4
 3
 2.5
 2

4.00 4.10 4.20 4.30 4.40 4.50 4.70 4.80 4.904.60 5.00

Geografia

Inglese

Italiano

Matematica – corso A

Matematica – corso B

Scienze naturali

Tedesco – corso A

Tedesco – corso B

Francese

A – Medie

0% 10% 30% 40% 60% 70% 80% 90% 100%

B – Distribuzione percentuale

50%20%

Geografia

Inglese

Italiano

Matematica – corso A

Matematica – corso B

Scienze naturali

Tedesco – corso A

Tedesco – corso B

Francese



223

Si può collegare quest’ultimo dato anche alle medie di fine anno: in matematica 
– corso B si registra la media più bassa (4.4), seguita da quella in tedesco – corso 
B (4.5) e in matematica – corso A (4.5). 
In matematica, circa il 30% di tutte le note attribuite in entrambi i profili curri-
colari sono dei 4. A partire dalla nota 5 si notano invece differenze crescenti 
nell’attribuzione delle note: in effetti, solo l’1.5% delle note attribuite in matema-
tica – corso B equivalgono a 6 (16 allievi sui 1’064 considerati hanno ricevuto 
questa nota), mentre nel corso A la percentuale è del 7%. Anche in tedesco la 
differenza è considerevole: con l’8% di 6 attribuiti nel corso A e lo 0.4% nel corso 
B (4 allievi sui 940 considerati). Si riscontra questa differenza anche nelle medie di 
fine anno: gli allievi iscritti ad un corso A registrano infatti una media superiore 
(4.7), rispetto ai compagni che frequentano il corso B (4.5). Sempre rispetto alla 
nota 6, in inglese quest’ultima è attribuita con maggiore frequenza (13%) rispet-
to alle altre note; elemento che si ritrova anche nella media di fine anno dove in 
inglese si registra la media più alta (4.85), preceduta solo da geografia (4.9). In 
geografia le note attribuite maggiormente sono 5 e 5.5 (rispettivamente 28% e 
24%); anche in italiano sono queste le note più frequenti (26% e 30%). In tutte le 
altre materie, ad eccezione di matematica – corso A e tedesco – corso B, le note 
4.5 e 5 sono quelle attribuite con maggiore frequenza (con un massimo di 30% di 
5 in francese e italiano).

C
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Al termine dell’anno scolastico 2020/21, la media più bassa delle note di maturità 
di tutti gli allievi di quarta liceo è in matematica (4.3) mentre le medie più elevate 
sono quelle in geografia e in storia (circa 4.8). In matematica si riscontra una 
maggiore frequenza di note insufficienti alla fine dell’anno (24.5%) e la nota asse-
gnata più frequentemente in questa materia è la sufficienza (21.5%).
All’opposto, in geografia e storia, assieme a francese, si riscontrano delle percen-
tuali relativamente basse di insufficienze (in nessuna materia le note insufficienti 
superano il 5%).
Come in francese, anche in italiano e inglese la media delle note di maturità è di 
circa 4.7; se in francese il 63% delle note di maturità attribuite è tra 4.5 e 5 (rispet-
tivamente 31% e 32%) e solo il 13% dei 4, in italiano e inglese si riscontra una per-
centuale simile di 4.5 (30% e 28.5%) ma la sufficienza rappresenta un quinto delle 
note attribuite (22% per entrambe le materie). 
In francese inoltre, si riscontra la minore frequenza di 6 (2%), mentre questa nota 
in tedesco è assegnata più che in tutte le altre materie (9%) nonostante si registri la 
media delle note più bassa rispetto alle altre materie (4.6), dopo la matematica. In 
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Figura C5.1.3
Medie e distribuzione percentuale 
delle note di maturità 
assegnate alla fine della quarta 
liceo, per materia, 2020/21

Fonte: GAGI
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effetti in tedesco vi è un’alta frequenza di note insufficienti (in totale 13%) e un’alta 
percentuale di 4.5 (27%) in contrasto ad una percentuale di 5 e 5.5 più bassa (rispet-
tivamente 19% e 12%). È interessante notare che solo in matematica si riscontrano 
percentuali simili.

Per quanto concerne gli allievi che hanno terminato la Scuola cantonale di com-
mercio nell’anno scolastico 2020/21, la media delle note di maturità più bassa si 
registra in matematica (3.8) (si tratta dell’unica media al di sotto della sufficienza) 
e quella più elevata in geografia (4.7). In questa materia, come anche in francese e 
in storia, le insufficienze sono attribuite in misura nettamente inferiore (geografia: 
0.35%; francese: 0.5% e nessuna in storia) in confronto alle altre materie (econo-
mia aziendale: 5%; inglese: 13%; italiano: 7%; tedesco: 17.5%); in matematica 
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Figura C5.1.4
Medie e distribuzione percentuale 
delle note di maturità assegnate 
alla fine del quarto anno della 
Scuola cantonale di commercio, 
per materia, 2020/21

Fonte: GAGI
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 19. Le materie cultura generale e lingua e comunicazione non sono state riportate nella figura B – 
Distribuzione percentuale in quanto gli effettivi complessivi sono troppo ridotti (N=19).

Figura C5.1.5
Medie e distribuzione percentuale 
delle note assegnate alla fine
del percorso formativo
professionale a tempo pieno
senza maturità, per materia, 
2020/21

Fonte: GAGI
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invece il 50% degli allievi ha ottenuto una nota insufficiente. La percentuale di 6 
attribuiti in questa materia è pari allo 0.7%.
Più nel dettaglio, in storia nessun allievo ha ricevuto una nota di maturità insuf-
ficiente, mentre in francese e in geografia solo un allievo ha ottenuto 3.5 alla fine 
dell’anno; in economia aziendale, inoltre, il 5% del totale delle note attribuite è 
3.5. Le medie delle note sono simili tra tutte le materie, ad eccezione della mate-
matica (3.8) e del tedesco (4.3).
Rispetto alle altre materie, in inglese e in italiano è attribuita la quota maggiore 
di 6 (4% e rispettivamente 3%) e 5.5 (rispettivamente 12% e 10%). Tuttavia, in 
italiano si registra la quota maggiore di nota 4 assegnata (32%). Nonostante ciò, 
le medie di queste due materie (inglese e italiano), così come quella in francese, 
sono di 4.5. Come detto sopra, la media finale in tedesco (4.3), oltre a quella in 
matematica (3.8), è tra le più basse rispetto alle medie delle altre materie prese in 
considerazione; di fatto, in tedesco il 16.5% delle note è rappresentato da 3.5, e 
solo un quinto delle note è uguale o superiore al 5.

Valutazione delle competenze e risultati scolastici
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Nelle Scuole professionali a tempo pieno senza maturità, tra le medie delle note 
degli allievi alla fine dell’anno scolastico 2020/21, solo quelle in matematica (3.6) 
e in tedesco (3.8) sono insufficienti. In effetti, in queste due materie quasi la metà 
delle note assegnate sono insufficienti (complessivamente in matematica 54% e in 
tedesco 46%) e spaziano da 1.5 a 3.5. In inglese, italiano e storia invece la nota 
insufficiente maggiormente attribuita risulta essere il 3.5 (rispettivamente 14%, 
10% e 11.5%). Le materie con la media di note più elevata sono cultura generale e 
lingua e comunicazione (4.8).
Oltre ad un’alta percentuale di note insufficienti, in matematica e tedesco la nota 
maggiormente attribuita risulta essere la sufficienza (rispettivamente 23% e 26%). 
Anche in inglese, 4 è la nota più frequentemente assegnata (30%), seguita da 4.5 
e da 5 (rispettivamente 18% e 19%); la media delle note finali in questa materia è 
pari a 4.5. Anche in italiano e in storia e politica la media delle note finali è di 4.5; 
di riflesso, si nota che in storia è 4.5 la nota ad essere maggiormente attribuita 
(26%) mentre in italiano si tratta della nota 5 (28%). Si osservi come in tutte le 
materie l’attribuzione del 6 non si verifichi quasi mai.
Nel confronto con gli altri percorsi formativi della Formazione professionale (si 
vedano le Figure C5.1.6, C5.1.7 e C5.1.8), si osserva che, solo per questo percor-
so, la media delle note di tedesco è sufficiente mentre in matematica anche negli 
altri percorsi risulta essere insufficiente (fatta eccezione per gli apprendisti che 
seguono una formazione con tirocinio in azienda e con maturità integrata, 4.0). 
Anche negli altri percorsi formativi è in matematica, tedesco e inglese che si ri-
scontrano le percentuali di note insufficienti più elevate. Infine, le materie in cui 
gli allievi ottengono in media le note migliori, sono lingua e comunicazione e 
cultura generale in tutti i percorsi formativi (4.8 di media in entrambe le materie).

Risultati scolasticiC5

C
5



228

Nel percorso formativo a tempo pieno con maturità, l’unica media complessiva 
delle note finali degli allievi a fine ciclo nell’anno scolastico 2020/21 che risulta 
essere inferiore a 4 è quella in matematica (3.8), mentre nelle altre materie le me-
die sono tutte superiori a 4.5. In effetti in matematica vi è una maggiore attribu-
zione di note insufficienti, con percentuali relativamente elevate di frequenza nelle 
note più basse: in particolare 9% di 2.5, 14% di 3 e 15% di 3.5. In questa materia, 
solo l’1% delle note attribuite è 6; mentre in inglese, dove anche la media è supe-
riore a quella in matematica (4.6), la percentuale è addirittura del 13%, seguita 
dall’italiano con un 8% (media 4.7).
Se in italiano si osserva che le note assegnate sono per il 50% uguali o superiori a 
5, in inglese invece circa un quinto delle note attribuite sono delle insufficienze (3: 
4%; 3.5: 19%). In effetti, anche se di poco, la media delle note in inglese (4.6) ri-
sulta essere più bassa rispetto a quella delle altre materie, ad eccezione della 
matematica. L’alta percentuale di note insufficienti in inglese è probabilmente 
bilanciata dal 42% di note uguali o superiori a 5. Anche in storia e politica l’at-
tribuzione delle note risulta essere concentrata su valori alti come in italiano. 
Come negli altri percorsi di formazione nelle scuole professionali, anche in que-
sto percorso la matematica risulta avere una media insufficiente. In tedesco e in 
inglese, anche qui come negli altri percorsi, si osserva la percentuale maggiore di 
note insufficienti (assieme alla matematica). Tuttavia, è in questo percorso che si 
osserva la media più elevata in tedesco.

Valutazione delle competenze e risultati scolastici

Figura C5.1.6
Medie e distribuzione percentuale 
delle note assegnate alla fine 
del percorso formativo 
professionale a tempo pieno con 
maturità, per materia, 2020/21

Fonte: GAGI
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Figura C5.1.7
Medie e distribuzione 
percentuale delle note assegnate 
alla fine del percorso formativo 
professionale per 
apprendisti senza maturità, 
per materia, 2020/21

Fonte: GAGI
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Nel percorso formativo per apprendisti senza maturità, alla fine dell’anno scola-
stico 2020/21, l’unica materia in cui la media delle note finali risulta essere insuf-
ficiente è la matematica (3.9), mentre le medie più elevate si riscontrano in cultura 
generale e lingua e comunicazione (entrambe 4.8). Osservando la distribuzione 
percentuale, si evince che in matematica il 40% del totale delle note attribuite è 
inferiore al 4; in cultura generale e in lingua e comunicazione non sono invece 
quasi mai attribuite note insufficienti.
A fine anno, in cultura generale e in lingua e comunicazione si riscontrano delle 
percentuali elevate di note alte: il 57% delle note in lingua e comunicazione è 
uguale o maggiore a 5; in cultura generale questa percentuale è del 48% mentre 
solo del 20.5% in matematica. In italiano invece, l’attribuzione delle note sembra 
essere concentrata su valori mediani, con un 36% di note pari a 4.5. In effetti, la 
media delle note finali in questa materia è di 4.6.
In inglese e tedesco, dove le medie delle note finali sono entrambe di 4.4, le distri-
buzioni percentuali delle note sono equivalenti, e circa il 23% delle note attribuite 
è insufficiente; in particolare però in tedesco il 4% di esse sono 2.5 e il 6% 3. 
Rispetto agli altri percorsi formativi del settore della Formazione professionale, 
anche qui la media in matematica risulta essere insufficiente (fatta eccezione per 
coloro che seguono una formazione per apprendisti con maturità integrata, 4.0, 
benché senza l’arrotondamento si ottiene una nota insufficiente) e questa mate-

 20. A differenza degli altri percorsi formativi, la materia storia non è contemplata nel piano di studio.
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ria registra, in tutti i percorsi formativi, le maggiori percentuali di note insuffi-
cienti attribuite rispetto alle altre materie. Analogamente agli altri percorsi for-
mativi, si confermano alte percentuali di note insufficienti anche in inglese e te-
desco. Al contrario, in cultura generale e lingua e comunicazione non vengono 
quasi mai attribuite insufficienze e questo lo si ritrova anche negli altri percorsi 
formativi, dove le medie sono sempre le più elevate.

Le medie delle note degli allievi a fine ciclo dell’anno scolastico 2020/21 iscritti a 
un percorso formativo per apprendisti con maturità sono tutte sufficienti. La percen-
tuale di note insufficienti in matematica è molto alta; nel dettaglio si osserva come 
vengono attribuite note molto basse (ad esempio l’8% delle note attribuite corrispon-
dono a 2). Anche in inglese e in tedesco, nonostante le medie di 4.4 e 4.5, quasi un 
quinto delle note attribuite sono delle insufficienze (rispettivamente, 22% e 17%).
In inglese e tedesco più di un terzo delle note attribuite sono uguali o superiori a 
5, mentre in italiano lo sono il 60%. In effetti, si osserva che la media in italiano 
è di 4.9 ed è la più elevata rispetto alle altre materie. Sempre in italiano, così come 
in storia e politica, non vengono quasi mai attribuite insufficienze (rispettiva-
mente 2% e 3%). In storia, è interessante notare che il 34% delle note attribuite 
sono 4.5 (nelle altre materie la percentuale è di circa il 26%, ad eccezione della 
matematica dove 4.5 rappresenta il 21% del totale delle note). 
Nel paragone con gli altri percorsi formativi, la media delle note in matematica 
degli allievi iscritti a un percorso professionale per apprendisti con maturità è 
l’unica sufficiente (benché senza l’arrotondamento si ottiene comunque una nota 
media insufficiente). Inoltre, anche in questo caso le insufficienze sono attribuite 

Valutazione delle competenze e risultati scolastici

Figura C5.1.8
Medie e distribuzione 
percentuale delle note 
assegnate alla fine 
del percorso formativo 
professionale per apprendisti 
con maturità, per materia, 
2020/21

Fonte: GAGI
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Figura C5.2.1
Utilizzo delle note 
per la valutazione da parte 
dei docenti a fine quinta 
elementare, per materia, 
2020/21

 Francese
 Italiano
 Matematica
 Studio dell’ambiente

Fonte: GAGI
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in misura maggiore in matematica, inglese e tedesco. Come negli altri percorsi 
formativi, in storia e italiano la percentuale di note insufficienti è molto bassa.

Analizzando le note attribuite agli allievi di quinta elementare alla fine dell’anno 
scolastico 2020/21, si osserva che in tutte le materie considerate, oltre l’80% dei 
docenti non attribuisce mai una nota insufficiente. Nell’assegnazione delle note 
finali in francese e in studio dell’ambiente, solo il 20% circa dei docenti utilizza 
tutta la paletta delle note sufficienti disponibili (da 4 a 6, mezzi punti compresi); in 
italiano e in matematica questa percentuale si attesta al 39%.
In francese, il 40% dei docenti non attribuisce mai la nota 6 ai propri allievi, 
mentre in matematica il 23% di essi non assegna mai la nota massima. In italiano 
e in studio dell’ambiente i docenti che non assegnano mai 6 sono circa un terzo 
rispetto al totale (rispettivamente 33% e 30%).
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Considerando le note attribuite dai docenti alla fine dell’anno in quarta media 
(anno scolastico 2020/21), si osserva che in geografia, inglese e scienze poco più 
del 73% dei docenti ha utilizzato tutte le note sufficienti disponibili (da 4 a 6, mezzi 
punti compresi). Il mancato utilizzo della nota 6 varia molto da materia a materia; 
a non farvi quasi mai ricorso sono in particolare i docenti dei corsi B, sia in mate-
matica (87%) che in tedesco (95%). All’opposto, solo un docente di inglese su 10 
non attribuisce mai la nota 6.
Anche in geografia (17%), inglese (14%) e scienze (20%) la percentuale di docenti 
che non attribuisce mai la nota 6 ai propri allievi alla fine dell’anno è relativa-
mente bassa; questo comporta di riflesso che questi docenti utilizzano più fre-
quentemente tutto lo spettro delle note sufficienti disponibili. Al contrario, sono 
pochi i docenti di matematica – corso B e tedesco – corso B ad usare tutte le note 
sufficienti disponibili (9% rispettivamente 3%), visto che, specularmente, vi è uno 
scarso utilizzo della nota 6 in entrambe le materie. Per quel che riguarda i corsi 
A, si nota che in tedesco quasi il 60% dei docenti attribuisce tutte le note possibili, 
così come circa la metà di quelli di matematica.

Valutazione delle competenze e risultati scolastici

Figura C5.2.2
Utilizzo delle note 
per la valutazione da parte 
dei docenti a fine 
quarta media, per materia, 
2020/21
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Figura 5.2.3
Utilizzo delle note 
per la valutazione da parte 
dei docenti a fine 
quarta liceo, per materia, 
2020/21

 Francese
 Geografia
 Inglese
 Italiano
 Matematica
 Storia
 Tedesco

Fonte: GAGI

Alla fine della quarta liceo 21, in matematica, tutti i docenti attribuiscono almeno 
un’insufficienza alla fine dell’anno scolastico 2020/21 mentre, all’opposto, in geo-
grafia più del 70% dei docenti non utilizza mai un’insufficienza. Proprio in geogra-
fia si osserva che meno di un terzo dei docenti utilizza tutte le note sufficienti di-
sponibili (da 4 a 6, mezzi punti compresi) nella valutazione finale (27%).
In francese, la percentuale di docenti che sfrutta tutte le note sufficienti disponi-
bili è del 18%, dato che si ritrova osservando anche la percentuale di docenti che 
non attribuisce mai la nota 6 alla fine dell’anno (81%). All’opposto, in tedesco 
solo il 16% dei docenti non assegna mai la nota 6; di riflesso si osserva che vi è un 
maggior impiego di tutta la paletta di note sufficienti disponibili (74%).
Anche in inglese la percentuale di docenti che utilizza tutte le note sufficienti di-
sponibili è elevata (74%) ciò che si conferma con una bassa percentuale di docenti 
che non attribuisce mai la nota 6 (26%). Infine, solo un terzo circa dei docenti di 
inglese non attribuisce mai un’insufficienza ai propri allievi alla fine della quarta 
liceo.

 21. Nella figura non sono stati considerati i docenti della SCC vista la loro scarsa numerosità la quale 
non permette delle analisi valide. Non vi è nemmeno la possibilità di considerare assieme tutti i 
docenti del Medio superiore, in quanto in francese, geografia e storia, il confronto non risulta 
essere compatibile (il francese alla SCC è insegnato solo fino al secondo anno, e la geografia e la 
storia solo fino al terzo anno).
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Nella transizione tra la quinta elementare (2019/20) e la prima media (2020/21), 
più del 50% degli allievi registra un peggioramento nella nota finale in matemati-
ca di almeno mezzo punto, mentre solo il 15% migliora il proprio rendimento 
scolastico. In tutte le materie, compresa la matematica, poco più di un terzo degli 
allievi non registra nessun cambiamento nella propria nota finale (da 33% in ma-
tematica a 39% in italiano).
In studio dell’ambiente/scienze e francese sono pochi gli allievi che a fine prima 
media hanno una nota inferiore di più di un punto rispetto a quella di fine quin-
ta elementare (rispettivamente 3% e 4%) e in italiano questa percentuale è solo 
dell’1%.
In generale, i miglioramenti in tutte le materie risultano essere di minore entità 
rispetto ai peggioramenti; di fatto, si riscontrano percentuali maggiori nell’au-
mento della media di 0.5 punti (dal 18% di miglioramenti di 0.5 punti in francese 
al 13% in matematica) mentre sono invece pochissimi gli allievi che conseguono 
un miglioramento di un punto (con un massimo di 3% in francese) o maggiore di 
un punto (0.2% in francese – cioè 6 allievi e 0.1 % in scienze – cioè 2 allievi). 
Sommando le percentuali, indipendentemente dall’ampiezza della differenza tra 
le note, si riscontra che in scienze il 47% degli allievi riscontra un peggioramento 
mentre il 17% un miglioramento. Al contrario, in italiano e in francese le percen-
tuali sono leggermente minori (rispettivamente, 42.5% e 43% di allievi che con-
seguono una nota inferiore al primo anno di scuola media, e 19% e 21% di allievi 
che ottengono una nota superiore rispetto a quella di fine quinta elementare). In 
italiano si osserva la percentuale minore di allievi che subisce un peggioramento 
della nota di un punto (9%; matematica: 15%; studio dell’ambiente/scienze: 
13%; francese: 12%) mentre è in questa materia che vi è la percentuale maggiore 
di allievi che constata un abbassamento della nota di mezzo punto (32%; mate-
matica: 30.5%; studio dell’ambiente/scienze: 31%; francese: 27%).

C5.3 Evoluzione delle note scolastiche nelle transizioni

Figura C5.3.1
Evoluzione delle note scolastiche 
dalla quinta elementare 
alla prima media, per materia, 
2019/20 – 2020/21
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Al termine dell’anno scolastico 2020/21 una netta maggioranza degli allievi che 
ha concluso il primo anno di liceo ha ottenuto delle note inferiori rispetto alla 
Scuola media, in tutte le materie prese in considerazione. L’italiano e la storia 
risultano essere le materie in cui la quota maggiore di allievi ha ottenuto note 
peggiori (91%). Inoltre, la percentuale di allievi che ottiene la stessa nota nei due 
ordini scolastici è solo dell’8% in storia e del 9% in italiano.
In prima liceo si riscontra un peggioramento anche nelle materie scientifiche: più 
di un terzo degli allievi ottiene una nota inferiore di più di un punto rispetto a 
quella ottenuta alla fine della quarta media (da scienze a chimica e da scienze a 
fisica, entrambe 39%). In effetti, una percentuale ridotta di allievi (2%) ottiene 
una nota migliore in chimica e fisica rispetto a quella in scienze alla fine della 
quarta media. In francese si riscontra invece la percentuale più bassa di allievi la 
cui nota peggiora di più di un punto (13%).
In matematica si rileva la percentuale minore di allievi ad aver subito un peggio-
ramento, in rapporto alle altre materie, nonostante si tratti comunque di tre 
quarti degli allievi (75%).
Nel passaggio dalla quarta media alla prima liceo, si osservano le percentuali 
relative più elevate di miglioramenti fra coloro che aumentano la propria nota 
finale di mezzo punto (con un massimo del 5% in matematica) mentre sono in 
percentuale minima coloro che vedono migliorare la propria nota di un punto 
(massimo 1% in tedesco), e addirittura nessun allievo migliora la propria nota di 
più di un punto.
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Figura C5.3.2
Evoluzione delle note scolastiche 
dalla quarta media 
alla prima liceo, per materia, 
2019/20 – 2020/21
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Figura C5.3.3
Evoluzione delle note scolastiche 
dalla quarta media al primo anno 
della Scuola cantonale 
di commercio, per materia, 
2019/20 – 2020/21

 Miglioramento di più 
 di 1 punto
 Miglioramento di 1 punto
 Miglioramento di 0.5 punti
 Nessun cambiamento
 Peggioramento di 0.5 punti
 Peggioramento di 1 punto
 Peggioramento di più 
 di 1 punto
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Nella transizione tra la quarta media e il primo anno di Scuola cantonale di com-
mercio (SCC), si osserva che le percentuali di allievi che peggiorano la propria 
nota sono ampiamente maggiori rispetto a quelle degli allievi che la migliorano. I 
miglioramenti di un punto si verificano in percentuali molto esigue e non si rileva-
no miglioramenti di più di un punto. Inoltre, la percentuale di allievi le cui valuta-
zioni rimangono stabili è relativamente bassa in tutte le materie ad eccezione del 
francese dove per un terzo degli allievi non si riscontrano cambiamenti.
L’italiano risulta essere la materia in cui la quota maggiore di allievi (92%) ottie-
ne una nota inferiore a quella ottenuta l’anno prima, all’opposto del francese, 
dove circa la metà degli allievi ottiene una nota inferiore (55%). In italiano, solo 
il 7% degli allievi non registra nessun cambiamento tra le due note finali, mentre 
in francese più di un terzo ottiene la stessa nota (33%). 
Sempre in francese si osserva la percentuale minore di allievi che riscontra un 
peggioramento di più di un punto (5%). Al contrario, in scienze si registra la 
percentuale maggiore di allievi che consegue una nota inferiore di più di un punto 
rispetto a quella di fine quarta media (40.5%).
Per quel che riguarda i miglioramenti, nessun allievo ottiene una nota superiore 
di più di un punto, mentre solo in matematica (2%), francese (1%), tedesco (1%) 
e geografia (0.4%) vi sono allievi che hanno migliorato la propria nota di un 
punto. Infine, in francese si registra la percentuale maggiore di allievi che hanno 
ottenuto una nota più elevata di mezzo punto (10.5%).
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Nella transizione tra la quarta media (2019/20) e il primo anno di Scuola profes-
sionale (2020/21), per tutti i percorsi formativi si nota che i peggioramenti sono 
più consistenti rispetto ai miglioramenti. Nonostante ciò, è interessante notare 
che in quasi tutte le materie vi sono anche alte percentuali di allievi che riescono a 
migliorare la propria nota rispetto a quella ottenuta alla fine della quarta media.
Nel confronto con le altre materie, in tedesco, ad eccezione delle scuole a tempo 
pieno senza maturità, si riscontra la percentuale maggiore di allievi che migliora 
la nota di più di un punto (“Per apprendisti senza maturità”: 11%; “Per appren-
disti con maturità”: 6%; “Tempo pieno con maturità”: 4%).
In tutti i percorsi formativi, è invece in matematica che gli allievi riscontrano un 
peggioramento più evidente della nota. Nelle scuole a tempo pieno e per appren-
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Figura C5.3.4
Evoluzione delle note scolastiche 
dalla quarta media al primo anno 
delle scuole professionali, per 
materia e per percorso formativo, 
2019/20 – 2020/21
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disti senza maturità (rispettivamente 30.5% e 34%) e nelle scuole per apprendisti 
con maturità (27%), circa un terzo degli allievi ottiene una nota inferiore di oltre 
un punto rispetto all’anno precedente, mentre nelle scuole a tempo pieno con 
maturità la percentuale è inferiore e si attesta al 22.5%. Inoltre, tra tutti i percorsi 
formativi, in matematica si registra la minore percentuale di allievi che ottiene la 
stessa nota alla fine dei due anni scolastici considerati (ad eccezione del tedesco 
nel percorso a tempo pieno con maturità – 17%).
Infine, in italiano e inglese si riscontra la maggior percentuale di allievi che non 
hanno registrato nessun cambiamento nella nota di fine anno nella transizione 
(circa un terzo per entrambe le materie, ad eccezione del percorso a tempo pieno 
senza maturità, italiano: 22%; inglese: 26%).
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La comunità scientifica e le Organizzazioni governative e non governative nazio-
nali e internazionali hanno sempre più integrato il tema del benessere nelle agende, 
negli obiettivi e nelle prassi di ricerca e di azione. A livello di programmi interna-
zionali di ricerca, ad esempio, l’Organizzazione per la cooperazione e lo sviluppo 
economico (OCSE) pubblica dal 2011 lo studio How’s Life? Measuring Well- 
being, un rapporto statistico che coinvolge tutti i Paesi membri sugli aspetti es-
senziali legati al benessere delle persone, quali il reddito, la salute, l’educazione, le 
relazioni sociali e il benessere soggettivo. Anche in ambito educativo vi sono 
esempi di una crescente attenzione per il tema: a partire dal 2016 viene condotto 
sempre dall’OCSE l’International Early Learning and Child Well-being Study, 
sulla popolazione di bambine e bambini di 5 anni; inoltre, nel 2015, nell’inchiesta 
Programme for International Student Assessment (PISA) erano già state incluse 
alcune variabili di benessere fra gli aspetti rilevati tramite l’indagine internaziona-
le, e, nel 2018, è stata integrata nel questionario una sezione dedicata interamente 
al tema del benessere.
A fronte di sempre più robuste evidenze scientifiche, i decisori politici e le auto-
rità scolastiche hanno perciò mostrato negli ultimi anni un interesse crescente 
verso il monitoraggio di indicatori di benessere al fianco di quelli rilevati attra-
verso prassi più consolidate, come ad esempio quelli relativi alle competenze 
raggiunte dalle persone in formazione. Infatti, se nella loro storia i sistemi edu-
cativi nella maggior parte delle nostre società si sono prioritariamente orientati 
verso il raggiungimento di una serie di obiettivi legati alle performance di ap-
prendimento, fra cui, ad esempio, fare in modo che le competenze acquisite da 
allieve e allievi siano fra loro comparabili e che i successi vengano premiati e gli 
insuccessi corretti o scoraggiati (Kern, 2022), in tempi più recenti, si è fatto strada 
in modo complementare un approccio di promozione e monitoraggio di una 
cultura del benessere all’interno dei sistemi educativi, che porta avanti l’idea che 
l’obiettivo della scuola debba essere non più soltanto quello dell’apprendimento 
e del successo scolastico di allieve e allievi, ma anche quello della promozione e 
salvaguardia del loro benessere (Seligman et al., 2009). Non fa eccezione la Scuola 
ticinese, che pone il tema della salute e del benessere fra i cinque contesti di for-
mazione generale che caratterizzano il Piano di studio della Scuola dell’obbligo 
ticinese (Divisione della scuola, 2015).
L’interesse per il benessere nei sistemi educativi non è dovuto esclusivamente al 
suo stretto e ormai comprovato legame con l’apprendimento, il rendimento e il 
successo scolastico di allieve e allievi (Lippman et al., 2008), ma anche al suo 
valore intrinseco e al suo impatto su altri aspetti importanti della vita delle per-
sone. Come messo in evidenza nel quadro analitico dell’inchiesta PISA 2018 (Or-
ganisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 2019), la ricerca 
ha infatti mostrato l’esistenza di una relazione fra il benessere soggettivo, la sa-
lute e alcuni esiti di adattamento lavorativo, come una maggiore produttività e 
un minor ricorso ai servizi di assistenza sanitaria (Keyes & Grzywacz, 2005), 
nonché la relazione tra felicità, salute e aspettativa di vita (Diener & Chan, 2011). 
Inoltre, la letteratura è ricca di studi che confermano l’impatto del benessere 
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delle/dei docenti sull’efficacia del loro insegnamento e sui risultati scolastici di 
allieve e allievi (Darling-Hammond, 2000; OECD, 2014), ma anche su aspetti che 
caratterizzano la qualità dell’esperienza professionale: docenti con elevati livelli 
di benessere mostrano infatti più autoefficacia nell’insegnamento, maggiore 
soddisfazione professionale, e maggiore motivazione e impegno a non abbando-
nare la professione (Viac & Fraser, 2020). In sintesi, come evidenziato in una 
recente rassegna della letteratura sul tema (Hascher & Waber, 2021), il benessere 
delle/dei docenti è un tema cruciale per i sistemi educativi e per la società, poiché 
è comprovato il suo impatto sulla qualità dell’insegnamento e sugli esiti educativi 
(Duckworth et al., 2009).
È importante ricordare che quello del benessere è un costrutto ampio che com-
prende molteplici dimensioni e si presta, nelle sue declinazioni, a differenti defini-
zioni operative. Se è ormai ampiamente riconosciuto che il benessere non corri-
sponde alla sola assenza di malessere e che per la sua misurazione e il suo monito-
raggio sia necessario adottare strumenti di misura adeguati e validi per i contesti 
e le popolazioni di riferimento, sulla definizione del concetto coesistono, sia in 
ambito accademico che presso le agenzie nazionali e internazionali di ricerca e 
sviluppo, diverse visioni che rendono complessa l’individuazione di specifici indi-
catori da rilevare. Ad esempio, la World Health Organization (2001) considera il 
benessere una condizione strettamente collegata alla salute e in particolare alla 
salute mentale, e una condizione nella quale gli individui sono in grado di realiz-
zare sé stessi secondo le proprie abilità, affrontare le sfide della vita quotidiana, 
essere produttivi sul piano lavorativo e fornire un contributo alla propria comuni-
tà. L’OCSE, secondo quanto riportato nel quadro analitico dell’inchiesta PISA 
2018, propone, invece, una definizione generica che rimanda al concetto di qualità 
di vita: “well-being can be defined as the quality of people’s lives and their stand-
ard of living” (OECD, 2019, p. 259). All’interno della corrente della Psicologia 
Positiva (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000) al benessere viene data un’accezio-
ne che non nega la legittimità di definizioni più ampie ma ne enfatizza maggior-
mente gli aspetti soggettivi e psicologici, e spazia da una definizione strettamente 
legata al concetto di benessere soggettivo inteso come soddisfazione di vita (Die-
ner et al., 1985), presenza di emozioni e sentimenti positivi e assenza di emozioni 
e sentimenti negativi, ad una più ampia quale quella proposta originariamente da 
Ryff (1989), che introduce gli aspetti di autonomia, capacità di gestire l’ambiente, 
crescita personale, relazioni positive con gli altri, scopo di vita e accettazione di sé.
Per la redazione del presente campo si è scelto di adottare la prospettiva propo-
sta dalla Psicologia Positiva, considerando sia il concetto di benessere soggettivo 
in senso stretto, sia l’approccio più ampio che include anche le dimensioni propo-
ste da Ryff (1989) enfatizzando quindi gli aspetti individuali e relazionali della 
qualità dell’esperienza soggettiva di allieve, allievi e personale scolastico.
Il presente Campo è organizzato secondo tre Indicatori, ciascuno riferito ad una 
popolazione differente: allieve e allievi della Scuola dell’obbligo (D1), allieve e 
allievi nella formazione post-obbligatoria (D2) e personale scolastico (D3).
Per ogni Indicatore vengono presentati dapprima i dati riferiti al benessere e agli 
aspetti ad esso correlati e, successivamente, quelli relativi alle fonti di stress e di-
sagio. Per il primo Indicatore Benessere degli allievi nella scuola dell’obbligo, ci si 
è concentrati, per le allieve e gli allievi delle scuole elementari, sulle competenze 
socio-emotive e sulle relazioni con le docenti e i docenti, in base ai dati raccolti 
nel corso della ricerca ESToSchool – Sensibilità a scuola svolta fra il 2019 e il 2021 
dal Centro competenze innovazione e ricerca sui sistemi educativi (CIRSE). Per le 
allieve e gli allievi delle scuole medie sono stati invece utilizzati i dati provenienti da 
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due diverse fonti: l’indagine sui comportamenti relativi alla salute delle allieve e 
degli allievi dagli 11 ai 15 anni (Health Behaviour in School-Aged Children (HBSC)), 
e l’indagine CIRSE MaTeAoB. Dalle due indagini sono state tratte informazio-
ni quali lo stato di salute percepito, l’autostima, il rapporto con i pari, con gli 
adulti e con la scuola in generale. Dall’indagine HBSC sono stati inoltre tratti i 
dati relativi allo stress e al bullismo nel contesto scolastico. 
Per il secondo Indicatore Benessere degli allievi nella formazione post-obbligatoria, 
si è fatto riferimento prevalentemente ai dati dell’inchiesta PISA 2018, su aspetti 
quali la soddisfazione di vita, le emozioni, il senso della vita, la qualità delle re-
lazioni a scuola, il supporto emotivo e la percezione del clima scolastico. Paral-
lelamente, sono riportati i dati relativi agli aspetti di “malessere” scolastico, quali 
la paura del fallimento, il senso di esclusione e le esperienze di vittimizzazione. 
Dalla Indagine sulla soddisfazione degli apprendisti a scuola e sul posto di lavoro 
svolta dalla Divisione della Formazione Professionale (PDF) nel 2020, sono in-
vece stati tratti i dati relativi alla soddisfazione sul posto di lavoro. 
Per il terzo e ultimo Indicatore Benessere dei docenti e del personale scolastico ci 
si è concentrati su aspetti specifici legati al benessere lavorativo di docenti, ope-
ratrici e operatori scolastiche, direttrici e direttori, a partire dai risultati di due 
indagini svolte in parallelo fra il 2021 e il 2022 in Ticino, ossia il Sondaggio canto-
nale sulla soddisfazione lavorativa delle/dei dipendenti svolto dall’istituto ISMAT 
e il questionario proposto dal CIRSE su benessere, pratiche didattiche e attratti-
va della professione. Anche in questo Indicatore, come per i precedenti, sono 
riportati dapprima i dati relativi al benessere e agli aspetti ad esso correlati, e, 
successivamente, quelli relativi alle fonti di stress e disagio.
Un aspetto che non è presente in forma di dati ma che merita uno spazio in con-
clusione di questa introduzione è la riflessione relativa alle attività di promozione 
della salute e del benessere, prevenzione e contrasto del disagio che sono regolar-
mente portate avanti in Ticino negli istituti scolastici e a livello di sistema educa-
tivo. Non essendoci un censimento sistematico di tutte queste attività non è stato 
possibile riportarle nel presente Campo, ma una menzione di alcuni esempi è 
doverosa. Per quanto riguarda la promozione del benessere delle allieve e degli 
allievi nella Scuola dell’obbligo, i progetti di ricerca, formazione e intervento 
sono diffusi: dalle formazioni sulle competenze trasversali, socio-emotive e rela-
zionali di docenti e allieve/i (si veda a questo proposito il Campo E del presente 
volume), svolte a livello individuale o di istituto, all’adesione ad iniziative come 
Rete delle scuole21 – Rete svizzera delle scuole che promuovono la salute e la soste-
nibilità da parte di alcuni istituti scolastici, fino a progetti di ricerca come quelli 
menzionati in questo Campo. A livello di sistema, si ricordano il Forum per la 
promozione della salute nella scuola, i progetti in ambito scolastico-educativo 
inclusi nella Strategia cantonale di prevenzione della violenza che coinvolge i giovani 
(0-25 anni) per il periodo 2017-2020 (Vidoli, 2021) e le misure incluse nel Pro-
gramma cantonale di promozione dei diritti dei bambini, di prevenzione della violenza, 
di protezione di infanzia e gioventù (0-25 anni) per il periodo 2021-2024 (Vidoli, 
2022). Infine, non da ultimo, il progetto LINEA: Sostegno ai docenti in difficoltà 
e promozione del benessere, un laboratorio istituzionale che dal 2013 si rivolge 
alle docenti e ai docenti e alle operatrici e agli operatori del mondo scolastico ti-
cinese e interviene in quattro campi principali: sensibilizzazione, informazione e 
formazione; ricerca; rete di supporto; alternative professionali.

Quando in questo documento è usato il maschile, unicamente a scopo di semplificazione, la forma è da inten-
dersi riferita in maniera inclusiva a tutte le persone, quale che sia la personale definizione di genere.
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Le bambine e i bambini del primo ciclo di Scuola elementare mostrano di avere una 
buona relazione con le/i docenti e di possedere adeguate competenze socio-emotive. 
Per le allieve e gli allievi più grandi (11-15 anni di età) si osserva un peggioramento 
dello stato di salute percepito all’aumentare dell’età, e una percezione da parte dei 
ragazzi migliore rispetto alle ragazze. Anche alcuni aspetti legati all’autostima e al 
senso di appartenenza al gruppo dei pari sono migliori presso i ragazzi che presso 
le ragazze, che però mostrano in misura maggiore la presenza di rapporti di amici-
zia significativi rispetto ai ragazzi. Per alcuni aspetti anche il rapporto con le/gli 
insegnanti peggiora all’aumentare dell’età, così come l’apprezzamento per la scuola 
e lo stress scolastico.
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Fonti dei dati

Indagine 
CIRSE /QMUL
ESToSchool – 
Sensibilità a scuola

Indagine HBSC

Indagine CIRSE
MaTeAoB

La ricerca ESToSchool (Environmental Sensitivity To School – Sensibilità a 
scuola), è un’indagine longitudinale condotta fra il 2019 e il 2021 in 17 classi di 
prima elementare di 11 istituti scolastici del Cantone Ticino, che ha coinvolto 
oltre 250 bambine e bambini, le loro famiglie e le/i loro docenti, sul tema della 
sensibilità come tratto individuale e del rapporto fra la qualità dell’ambiente 
scolastico, la sensibilità individuale delle bambine e dei bambini e il loro adat-
tamento scolastico e psicosociale. La ricerca, guidata dalla Queen Mary Uni-
versity di Londra (QMUL) e condotta in Ticino dal CIRSE-DFA, ha previsto 
cinque momenti di raccolta dati in due anni, attraverso osservazioni nelle clas-
si, questionari e interviste alle bambine e ai bambini, alle famiglie e alle/ai do-
centi delle classi coinvolte nella ricerca. I dati riportati nel presente Indicatore 
fanno riferimento ai questionari standardizzati e validati, compilati nella pri-
mavera del 2021 dalle/dai docenti delle classi che hanno partecipato allo stu-
dio, con riferimento agli aspetti di qualità delle relazioni con le/i docenti, alle 
competenze socio-emotive e ai problemi di comportamento di 220 bambine e 
bambini di seconda elementare. 

L’indagine HBSC (Health Behaviour in School-Aged Children) è uno studio 
internazionale promosso dall’Organizzazione mondiale della sanità (OMS), 
che viene svolto ogni 4 anni in oltre 40 Paesi, in maggioranza europei. Lo stu-
dio coinvolge allieve e allievi della Scuola dell’obbligo di età compresa fra gli 
11 e i 15 anni e riguarda temi quali la salute delle e dei giovani, il loro benessere 
e la qualità delle loro relazioni con la famiglia, le amiche e gli amici e la scuola. 
In Svizzera, l’inchiesta viene condotta dal 1986 ed è realizzata dalla Fondazione 
Dipendenze Svizzera. I dati presentati in questo volume fanno riferimento 
all’inchiesta svolta nel 2018, che ha coinvolto 12’665 partecipanti in Svizzera, 
di cui 1’858 in Ticino, distribuiti su 715 classi (97 in Ticino). I dati presentati si 
riferiscono alle risposte valide di 1’492 allieve e allievi.

L’indagine MaTeAoB è stata condotta dal CIRSE su mandato del Diparti-
mento dell’educazione, della cultura e dello sport (DECS) fra settembre 2019 
e agosto 2021, con l’obiettivo di approfondire la conoscenza sul sistema dei 
corsi attitudinali e base in matematica e tedesco alla Scuola media (Marcionetti 
et al., in press). I dati riportati nel presente Indicatore fanno riferimento a 
quanto rilevato nel corso dell’indagine nella primavera 2021 su circa 370 allieve 
e 330 allievi (numero di casi validi variabile in funzione delle risposte valide 
fornite) di quarta media di 15 istituti del Cantone Ticino. Per la rilevazione dei 
costrutti indagati qui presentati (autostima, amicizia, senso di appartenenza al 
gruppo dei pari) sono state utilizzate scale di misura standardizzate e validate. 
Per ulteriori informazioni in merito allo studio si veda il relativo box presentato 
nel Campo C.
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Figura D1.1.1
Qualità delle relazioni 
con i docenti, allievi di seconda 
elementare, 2020/21

 Molto vero
 Abbastanza vero
 Neutrale / Non so
 Poco vero
 Per nulla vero

Fonte: CIRSE/QMUL –
Indagine ESToSchool

Quando lodo il/la bambino/a, si mostra orgoglioso/a

0% 10% 100%40% 50% 60% 70% 80% 90%20% 30%

Il/la bambino/a condivide spontaneamente con me informazioni che lo/la riguardano

Il/la bambino/a dà valore al suo rapporto con me

Il/la bambino/a condivide apertamente con me i suoi sentimenti e le sue esperienze

Condivido con il/la bambino/a un rapporto affettuoso e caloroso

È facile essere in sintonia con ciò che il/la bambino/a prova

Se è di cattivo umore, il/la bambino/a cerca conforto in me

I bambini del primo ciclo di scuola elementare mostrano di avere una buona rela-
zione con i propri docenti.
Sulla base di quanto riportato dai docenti, sul totale del campione di bambini di 
seconda elementare che hanno partecipato all’indagine ESToSchool – Sensibilità 
a scuola, percentuali elevate e comprese fra il 70% e il 97%, mostrano comporta-
menti che indicano la presenza di un rapporto di qualità con i propri insegnanti. 
Nello specifico, in oltre il 90% dei casi, i docenti ritengono molto e abbastanza 
vere le affermazioni “Quando lodo il bambino/a si mostra orgoglioso/a”, “Il/la 
bambino/a condivide spontaneamente con me informazioni che lo/la riguarda-
no” e “Il/la bambino/a dà valore al suo rapporto con me”. In percentuali com-
prese fra il 70% e il 90%, i docenti ritengono molto e abbastanza vere affermazioni 
quali “Il/la bambino/a condivide apertamente con me i suoi sentimenti e le sue 
esperienze”, “Condivido con il/la bambino/a un rapporto affettuoso e caloroso” 
e “È facile essere in sintonia con ciò che il/la bambino/a prova”. L’affermazione 
che trova riscontro positivo in una percentuale inferiore di casi (51%) è “Se è di 
cattivo umore il/la bambino/a cerca conforto in me”.
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Figura D1.1.2
Competenze socio-emotive, 
allievi di seconda elementare, 
2020/21

 Sempre
 Molto spesso
 Spesso
 Qualche volta
 Raramente
 Mai

Fonte: CIRSE/QMUL –
Indagine ESToSchool

Secondo i loro docenti, i bambini del primo ciclo di scuola elementare mostrano di 
possedere adeguate competenze socio-emotive.
Sul totale dei bambini di seconda elementare che hanno partecipato all’indagine 
ESToSchool – Sensibilità a scuola, percentuali elevate di allievi manifestano 
comportamenti che indicano la presenza di un buon livello di competenze socio- 
emotive con frequenza elevata “Spesso”, “Molto spesso”, “Sempre”. Percentuali 
di docenti, comprese fra il 70% e l’80%, confermano una frequenza elevata nei 
seguenti comportamenti dei loro allievi: “Esprime bisogni e sentimenti in modo 
appropriato”, “Condivide con gli altri”, “È collaborativo”, “Mantiene la calma 
quando si trova in disaccordo con gli altri” e “È di aiuto agli altri”. Le quote sono 
inferiori (comprese fra il 59% e il 70%) per comportamenti quali “Ascolta atten-
tamente il punto di vista delle altre persone”, “Risolve da solo i problemi con gli 
altri bambini”, “Comprende i sentimenti delle altre persone”, “Accetta che le cose 
non vadano come vorrebbe” e “Si ferma e si tranquillizza quando è frustrato o 
turbato”.

Esprime bisogni e sentimenti in modo appropriato

0% 10% 100%40% 50% 60% 70% 80% 90%20% 30%

Condivide con gli altri

È collaborativo/a

Mantiene la calma quando si trova in disaccordo con gli altri

È di aiuto agli altri

Ascolta attentamente il punto di vista delle altre persone

Risolve da solo/a i problemi con gli altri bambini

Comprende i sentimenti delle altre persone

Accetta che le cose non vadano come vorrebbe

Si ferma e si tranquillizza quando è frustrato/a o turbato/a
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Figura D1.1.3
Problemi di comportamento, 
allievi di seconda elementare, 
2020/21

 Sempre
 Molto spesso
 Spesso
 Qualche volta
 Raramente
 Mai

Fonte: CIRSE/QMUL –
Indagine ESToSchool

Non rispetta le regole

0% 10% 100%40% 50% 60% 70% 80% 90%20% 30%

Sembra triste, infelice

Prende in giro gli altri

Litiga con gli/le altri/e bambini/e

È irrequieto/a, iperattivo/a

Si svaluta

Ha problemi nel concentrarsi

Si preoccupa molto

Si distrae facilmente

I problemi di comportamento si manifestano in modo contenuto presso gli allievi 
del primo ciclo di scuola elementare.
Solo nel 22% dei casi, infatti, i docenti affermano che i propri allievi si distraggono 
facilmente con frequenza elevata “Spesso”, “Molto spesso”, “Sempre”, che si 
preoccupano molto (19%) e hanno problemi a concentrarsi (15%), e che si svalu-
tano, sono irrequieti o iperattivi (percentuali comprese fra il 10% e il 12%). Si ve-
rificano invece in meno del 10% dei casi problemi quali “Litiga con gli altri bam-
bini”, “Prende in giro gli altri”, “Sembra triste, infelice” e “Non rispetta le regole”.

Figura D1.1.4
Stato di salute percepito, 
allievi 11-15 anni, 
per sesso ed età, 2018

 Eccellente
 Buono
 Medio
 Pessimo

Fonte: Fondazione Dipendenze 
Svizzera – Indagine HBSC
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Fra gli allievi di età compresa fra gli 11 e i 15 anni, la percezione soggettiva del 
proprio stato di salute generale è migliore per i più giovani e peggiora all’aumen-
tare dell’età, sia nei ragazzi che nelle ragazze. Si osserva inoltre come questa per-
cezione sia più positiva nei ragazzi che nelle ragazze in tutte le classi di età consi-
derate.
Se ad 11 anni sono oltre il 50% i ragazzi e quasi il 40% le ragazze che dichiarano 
“Eccellente” il proprio stato di salute, questa percentuale è di poco inferiore nel 
gruppo dei ragazzi (48%) e delle ragazze (37%) di 12 anni, e scende ulteriormente 
per coloro che hanno 13, 14 e 15 anni. In quest’ultima fascia di età, le percentuali 
di coloro che dichiarano uno stato di salute “Eccellente” è del 36% nei ragazzi, e 
di molto inferiore (13%) nelle ragazze; parallelamente, si osserva come nella stessa 
fascia di età siano più elevate le quote di coloro che ritengono il proprio stato di 
salute “Medio” (15% delle ragazze e 21% dei ragazzi). Infine, le quote di allievi che 
dichiarano “Pessimo” il proprio stato di salute sono molto basse per tutti (ragazze 
e ragazzi di tutte le età considerate).

La maggior parte degli allievi di quarta media mostra livelli generali di autostima 
elevati. I livelli di autostima dei ragazzi sono simili o di poco superiori a quelli 
delle ragazze.
Sia fra i ragazzi che fra le ragazze, con differenze minime fra i due gruppi, una 
quota superiore all’80% dei rispondenti è d’accordo (“Completamente d’accor-
do” o “D’accordo”) con affermazioni quali “Penso di valere almeno quanto gli 
altri”, “Penso di avere un certo numero di qualità” e “Sono in grado di fare le 
cose bene almeno come la maggior parte delle persone”. Rispetto ad altre affer-
mazioni, invece, le ragazze esprimono il proprio accordo in percentuali inferiori: 
circa il 60% dichiara di avere un atteggiamento positivo verso sé stessa, e circa il 
70% di essere complessivamente soddisfatta di sé stessa, mentre per entrambi gli 
aspetti l’accordo da parte dei ragazzi supera l’80%.

0% 60% 100%40% 80%20%10% 70%50% 90%30%

0% 60% 100%40% 80%20%10% 70%50% 90%30%

Ragazzi
Ragazze

Ragazzi
Ragazze

Ragazzi
Ragazze

Ragazzi
Ragazze

Ragazzi
Ragazze

Penso di valere almeno quanto gli altri

Penso di avere un certo numero di qualità

Sono in grado di fare le cose bene almeno come la maggior parte delle persone

Ho un atteggiamento positivo verso me stesso/a

Complessivamente sono soddisfatto/a di me stesso/a

Figura D1.1.5
Autostima, allievi di quarta 
media, 2020/21

 Completamente d’accordo
 D’accordo
 In disaccordo
 Completamente 
 in disaccordo

Fonte: CIRSE –
Indagine MaTeAoB 
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Figura D1.1.7
Rapporto con i compagni di classe, 
allievi 11-15 anni, per sesso ed età, 
2018

 Del tutto d’accordo
 D’accordo
 Né d’accordo né in disaccordo
 Non d’accordo
 Per niente d’accordo

Fonte: Fondazione Dipendenze 
Svizzera – Indagine HBSC

Figura D1.1.6
Amicizia, allievi di quarta media, 
2020/21
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 Né d’accordo né in disaccordo
 In disaccordo
 Completamente 
 in disaccordo

Fonte: CIRSE –
Indagine MaTeAoB
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C’è qualcuno della mia età che davvero mi capisce

Ho un amico/a a cui posso raccontare tutto

Ho almeno un/a buon/a amico/a con cui parlare quando c’è qualcosa che mi preoccupa

L’amicizia è presente in misura elevata fra gli allievi di quarta media.
Quasi l’80% delle ragazze e dei ragazzi è d’accordo (“Completamente d’accor-
do” o “D’accordo”) con l’affermazione “C’è qualcuno della mia età che davvero 
mi capisce”, e in percentuali di poco superiori sono coloro d’accordo con l’affer-
mazione “Ho un amico/a a cui posso raccontare tutto”, e con l’affermazione 
“Ho almeno un/a buon/a amico/a con cui parlare quando c’è qualcosa che mi 
preoccupa”. Queste percentuali sono leggermente superiori fra le ragazze rispetto 
ai ragazzi.
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Il clima relazionale nelle classi frequentate dalle ragazze e dai ragazzi di 11-15 
anni è positivo ed accogliente per una larga maggioranza di allievi. Come osservato 
anche per altri fattori legati al benessere, esso peggiora all’aumentare dell’età. 
I ragazzi si dichiarano d’accordo (“Del tutto d’accordo” o “D’accordo”) con 
l’affermazione “Ai miei compagni/e di classe piace stare insieme”, in percentuali 
comprese fra il 60% e l’80%; per le ragazze tali quote sono leggermente inferiori; 
tali quote diminuiscono all’aumentare dell’età sia per le ragazze che per i ragazzi. 
Un andamento analogo si osserva per il grado di accordo espresso in relazione 
alle affermazioni “La maggior parte dei miei compagni/e di classe sono gentili e 
disposti ad aiutarmi” e “I miei compagni/e di classe mi accettano così come so-
no”; fa eccezione, per quest’ultima, la classe dei ragazzi di 15 anni, presso cui la 
percentuale di massimo accordo supera l’80%.

Le allieve e gli allievi di quarta media dichiarano in maggioranza di sentirsi parte 
del proprio gruppo di pari. Il senso di appartenenza al gruppo dei pari è più spic-
cato per i ragazzi che per le ragazze.
I primi, infatti, si dichiarano d’accordo o completamente d’accordo con le affer-
mazioni “Mi sento parte di un gruppo di amici/amiche che fanno delle cose in-
sieme”, “Di solito sono a mio agio con gli altri ragazzi/le atre ragazze” e “Quando 
sono altri/e ragazzi/e della mia età mi sento parte di un gruppo” in percentuali 
che vanno dal 75% all’82%, a differenza delle ragazze per cui le percentuali vanno 
da poco più del 50% a circa il 70%.
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 Del tutto d’accordo
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 Né d’accordo né in disaccordo
 Non d’accordo
 Per niente d’accordo

Fonte: Fondazione Dipendenze 
Svizzera – Indagine HBSC

Figura D1.1.8
Appartenenza al gruppo dei pari, 
allievi di quarta media, 2020/21

 Completamente d’accordo
 D’accordo
 Né d’accordo né in disaccordo
 In disaccordo
 Completamente in disaccordo

Fonte: CIRSE –
Indagine MaTeAoB
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Figura D1.1.9
Rapporto con gli insegnanti, 
allievi 11-15 anni, per sesso ed età, 
2018

 Del tutto d’accordo
 D’accordo
 Né d’accordo né in disaccordo
 Non d’accordo
 Per niente d’accordo

Fonte: Fondazione Dipendenze 
Svizzera – Indagine HBSC
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Gli allievi di età compresa fra gli 11 e i 15 anni dichiarano di avere un buon rapporto 
con i propri insegnanti. Su alcuni aspetti, la qualità del rapporto con gli insegnanti 
sembra però diminuire all’aumentare dell’età.
Percentuali elevate (comprese fra il 60% e oltre l’80%) di ragazze e ragazzi di tutte 
le fasce di età considerate sono d’accordo con l’affermazione “Penso che i miei/
le mie insegnanti mi accettino così come sono”. Analogamente, coloro che riten-
gono che i propri insegnanti si prendano cura di loro come persona, sono in 
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percentuali comprese fra il 60% e poco più del 70%, ad eccezione delle ragazze di 
14 e 15 anni, per le quali le percentuali scendono a circa il 40%. Lo stesso si os-
serva per l’affermazione “Posso fidarmi molto dei miei/delle mie insegnanti”: fra 
gli 11 e i 13 anni le percentuali di coloro che concordano con tale affermazione 
sono comprese fra il 60% e l’80% circa, mentre per i ragazzi di 14 e 15 anni tali 
quote non raggiungono il 50%, e per le ragazze delle stesse fasce di età sono com-
prese fra poco più del 30% e poco meno del 40%.

L’apprezzamento per la scuola è elevato per le allieve e gli allievi di 11 anni, ma 
diminuisce progressivamente all’aumentare dell’età.
Alla domanda “Cosa ne pensi ultimamente della scuola?”, oltre l’80% delle allieve 
e degli allievi di 11 anni risponde “Mi piace molto” e “Mi piace abbastanza”. 
Tale quota, diminuisce sia nel gruppo dei ragazzi che in quello delle ragazze al 
progredire dell’età: lo afferma oltre il 70% degli allievi di 12 anni, poco più del 
60% dei tredicenni, e quote ancora inferiori nelle fasce di età più elevate (55% dei 
ragazzi e 64% delle ragazze di 14 anni, 58% dei ragazzi e 53% delle ragazze di 15 
anni).

Figura D1.1.10
Apprezzamento per la scuola, 
allievi 11-15 anni, per sesso ed età, 
2018

 Mi piace molto
 Mi piace abbastanza
 Non mi piace molto
 Non mi piace per niente

Fonte: Fondazione Dipendenze 
Svizzera – Indagine HBSC
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D1.2 Stress, disagio e bullismo a scuola

Tabella D1.2.1
Quota di allievi stressati 
(da abbastanza a molto), 
allievi 11-15 anni, per età, 
2010, 2014 e 2018

Fonte: Fondazione Dipendenze 
Svizzera – Indagine HBSC

  11 anni 12 anni 13 anni 14 anni 15 anni Totale campione

2010 Da abbastanza 20.8% 26.4% 33.2% 29.5% 43.8% 28.5%
 a molto stressato

2014 Da abbastanza 24.8% 28.7% 39.8% 40.2% 32.7% 33.5%
 a molto stressato

2018 Da abbastanza 22.1% 25.4% 34.9% 43.2% 32.2% 31.4%
 a molto stressato

Nel 2018, circa un terzo degli allievi di età compresa fra gli 11 e i 15 anni dichiara 
di essere “Abbastanza” o “Molto” stressato a causa del lavoro scolastico; questa 
percentuale aumenta al progredire dell’età.
Si osserva una differenza importante fra gli allievi più giovani (11 e 12 anni; rispet-
tivamente il 22% e il 25%) e gli allievi di età superiore (13, 14 e 15 anni; rispetti-
vamente: 35%, 43% e 32%): la percentuale di allievi stressati aumenta considere-
volmente passando dal 25% per i dodicenni, al 35% dei tredicenni, al 43% dei 
quattordicenni, per poi diminuire fra i quindicenni. Lo stesso andamento si os-
servava nel 2014, mentre nel 2010 si era rilevato un incremento progressivo 
all’aumentare dell’età, con la quota maggiore di allievi stressati presente nella 
classe di età dei quindicenni (44%).

Gli episodi di bullismo subiti con frequenza elevata (da “2 o 3 volte al mese” a “Più 
volte alla settimana”) riguardano percentuali molto contenute di allieve e di allievi.
Essi si verificano in quota inferiore per i ragazzi di 14 anni e per le ragazze di 15 
anni (poco più del 2%), mentre le percentuali maggiori si osservano fra i ragazzi 
di 12 anni (8%) e le ragazze di 13 anni (8%). In termini assoluti, queste percen-
tuali riguardano un numero molto basso di allievi (circa 4 ragazzi di 12 anni e 4 
ragazze di 13 anni) del campione considerato. 
Dalla stessa rilevazione (Schneider et al., 2019) emergono come ancora più spo-
radici gli episodi di cyberbullismo, con percentuali di poco superiori al 2% di 
ragazzi e ragazze che dichiarano di aver subito intimidazioni per via elettronica 
con frequenza elevata da “2 o 3 volte al mese” a “Più volte a settimana”.

Figura D1.2.2
Quota di allievi che dichiarano 
di aver subito episodi di bullismo 
negli ultimi mesi, allievi 11-15 anni, 
per sesso ed età, 2018

 2 o 3 volte al mese
 Circa una volta alla settimana
 Più volte alla settimana

Fonte: Fondazione Dipendenze 
Svizzera – Indagine HBSC 
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I sintomi psicoaffettivi si manifestano con maggiore frequenza presso le ragazze 
che nei ragazzi, in tutte le fasce di età considerate e, per alcuni di essi, si osserva 
un peggioramento all’aumentare dell’età.
Sintomi quali tristezza, cattivo umore, nervosismo, ansia/preoccupazione e rab-
bia sono riportati da percentuali comprese fra poco meno del 30% e poco meno 
del 40% di ragazzi di 11 anni i quali affermano di averli riscontrati nei sei mesi 
precedenti la rilevazione almeno una volta alla settimana. Queste quote aumen-
tano all’aumentare dell’età fra gli 11 e i 13 anni, per poi diminuire nelle fasce di 
età successive, ad eccezione del sintomo del cattivo umore, che per i quindicenni 
è più elevato che per i quattordicenni.
Lo stesso andamento si osserva nel gruppo delle ragazze, dove però le percentuali 
sono già più elevate per la classe di età di 11 anni rispetto ai coetanei maschi, e 
raggiungono quote vicine al 70% per il gruppo delle ragazze di 14 anni. Come per 
i ragazzi, si osserva una stabilizzazione/diminuzione delle percentuali nel gruppo 
delle quindicenni. Per le ragazze, inoltre, le percentuali aumentano all’aumentare 
dell’età, mentre per i ragazzi non è sempre così. Presso i ragazzi il sintomo psico-
affettivo più diffuso è il nervosismo, che oscilla fra il 32% e il 45% (percentuale 
più elevata presso i ragazzi di 13 anni); presso le ragazze il sintomo più presente 
è il cattivo umore, di poco superiore al nervosismo, con quote che vanno dal 39% 
al 67% (percentuale più elevata presso le ragazze di 14 anni).

Figura D1.2.3
Quota di allievi che hanno 
riscontrato sintomi psicoaffettivi 
almeno una volta alla settimana
nel corso degli ultimi 6 mesi,
allievi 11-15 anni, per sesso ed
età,2018

 Triste
 Di cattivo umore / 
 infastidito/a
 Nervoso/a
 Ansioso/a, preoccupato/a
 Arrabbiato/a

Fonte: Fondazione Dipendenze 
Svizzera – Indagine HBSC
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D 2 Benessere degli allievi nella formazione
  post-obbligatoria

Nella formazione di grado secondario II in Ticino, percentuali molto elevate di al-
lieve e allievi (superiori all’80%) provano emozioni positive, hanno livelli di resilien-
za elevati e mantengono delle buone relazioni a scuola. Allo stesso tempo, oltre due 
terzi di loro dichiarano di ricevere supporto emotivo da parte delle/dei docenti e, in 
quote ancora maggiori (oltre l’80%), di ricevere sostegno e incoraggiamento da 
parte dei genitori. Al di là di questo, tuttavia, c’è una quota moderata (compresa fra 
il 10% e il 20%) di allieve e allievi che a scuola prova senso di esclusione, disagio o 
solitudine; anche il fenomeno della vittimizzazione è limitato, seppur presente per 
quote di allievi inferiori al 15%. Poco più della metà delle persone interpellate di-
chiara di provare sempre o qualche volta emozioni quali la tristezza, l’angoscia, 
l’infelicità e le paure legate al fallimento.
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Per la realizzazione della quasi totalità delle figure del presente Indicatore sono 
stati utilizzati i dati dell’indagine internazionale Programme for International 
Student Assessment (PISA). L’indagine PISA è promossa dall’Organizzazione 
per la cooperazione e lo sviluppo economico (OCSE) e viene svolta ogni 3 anni 
a livello internazionale in quasi 80 Paesi, tra cui la Svizzera, con lo scopo di 
stabilire i livelli di competenza raggiunti dalle allieve e dagli allievi quindicenni in 
specifici ambiti di indagine (matematica, scienze e comprensione dello scritto). 
Per ulteriori dettagli sull’indagine PISA si vedano le descrizioni presentate nei 
Campi A e C. 
Per il presente Indicatore è opportuno ricordare che sono stati estrapolati i dati 
svizzeri raccolti tramite l’indagine PISA 2018 su 1’824 allieve e allievi iscritti ad 
una formazione di livello Secondario II; di essi, 853 frequentano una scuola di 
maturità, 326 una Formazione professionale con maturità e 645 una Forma-
zione professionale senza maturità. In Ticino, il campione su cui si basano le 
analisi è costituito da 740 allieve e allievi, di cui 259 iscritti ad una scuola di 
maturità, 196 ad una Formazione professionale con maturità e 285 ad una For-
mazione professionale senza maturità.
Per la Svizzera e per il Ticino sono esclusi dall’analisi gli allievi e le allieve iscritti 
ad una scuola preparatoria al Secondario II (ad esempio in Ticino, il Pretiro-
cinio di orientamento (PTO)) e della formazione professionale di base di durata 
biennale, poiché la loro scarsa numerosità impedisce la conduzione di analisi 
valide, in particolar modo in Ticino (n=24 allievi/e iscritti al PTO e n=5 allievi/e 
iscritti al biennale). Per rendere comparabili i dati svizzeri con quelli ticinesi, a 
livello svizzero sono stati esclusi anche le allieve e gli allievi che frequentano 
una scuola specializzata o di diploma intermedio (durata di 3 anni – n=61) (que-
sta formazione è presente solo nella Svizzera tedesca – Fachmittelschule (ex 
Diplommittelschule) – e nella Svizzera francese – École de culture générale – e 
non concerne l’SSPSS che rientra sotto la Formazione professionale con o 
senza maturità, a seconda della scelta dell’allieva/dell’allievo).
Inoltre, i dati qui presentati a livello ticinese coincidono con i dati della regione 
linguistica della Svizzera italiana, poiché nel campionamento non sono stati 
selezionati allievi o allieve quindicenni iscritti ad una formazione di grado Se-
condario II nel Cantone Grigioni – parte italofona. 

Per la Figura D2.1.9 sono stati utilizzati i dati raccolti a maggio 2020 dalla 
Divisione della formazione professionale (DFP) nell’ambito dell’indagine sulla 
soddisfazione degli apprendisti a scuola e sul posto di lavoro, che viene inviata 
ogni quattro anni a tutte le apprendiste e gli apprendisti in formazione di base, 
con l’obiettivo di valutare la loro soddisfazione sia in ambito scolastico che sul 
posto di lavoro. Sono esclusi da questa indagine coloro che al momento della 
rilevazione erano iscritti ad una formazione di livello Terziario non universita-
rio, coloro che stavano seguendo uno stage di lunga durata e coloro che erano 
iscritti alla Scuola cantonale di commercio. Il questionario è stato compilato 
da 4’317 apprendiste e apprendisti, con un tasso di partecipazione del 42%.

Fonti dei dati

Indagine PISA

Indagine DFP 
sulla soddisfazione 
degli apprendisti 
a scuola e sul posto 
di lavoro
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In Ticino, percentuali di allievi comprese fra il 56% e il 63% dichiarano che la loro 
vita ha un significato ed un obiettivo chiaro, di aver scoperto un significato appa-
gante nella vita e di avere un’idea chiara di ciò che dà senso alla loro vita.
Queste percentuali sono più elevate presso gli allievi delle scuole professionali 
senza maturità, per tutti e tre gli aspetti esaminati. In tutti gli ordini scolastici 
considerati, l’affermazione con le percentuali più elevate di accordo è “La mia 
vita ha un significato e un obiettivo chiaro”. Le percentuali del Ticino sono infe-
riori a quelle della Svizzera (che sono comprese fra il 67% e il 69%) per quanto 
riguarda tutti gli aspetti considerati.
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D2.1 Benessere, emozioni e relazioni a scuola

Figura D2.1.1
Significato e obiettivo nella vita, 
allievi quindicenni, per ordine 
scolastico, 2018

 Molto d’accordo
 D’accordo
 In disaccordo
 Molto in disaccordo

Fonte: CIRSE – 
Indagine PISA 2018
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Percentuali molto elevate (superiori all’80%) di allievi dichiarano di provare sem-
pre o qualche volta emozioni quali gioia, allegria, felicità, vivacità e orgoglio. Quo-
te leggermente più elevate si rilevano presso gli allievi delle scuole professionali 
senza maturità.
Oltre il 90% degli allievi di tutti gli ordini scolastici considerati dichiara di sentirsi 
allegro, felice e vivace con una frequenza che va da “Qualche volta” a “Sempre”, 
ad eccezione dell’aggettivo “Vivace” per gli allievi delle scuole professionali con 
maturità (84%). Sul totale degli allievi del grado Secondario II, le percentuali 
vanno dall’85% per l’aggettivo “Gioioso/a” al 96% per l’aggettivo “Felice”. Le 
percentuali più basse – ma pur sempre intorno all’80% – si osservano per gli ag-
gettivi “gioioso/a” e “orgoglioso/a”. A livello svizzero si osservano dati analoghi 
a quelli del Ticino per emozioni quali gioia, allegria e felicità (percentuali intorno 
al 95%), mentre sono in quota leggermente inferiore in Svizzera rispetto al Ticino 
gli allievi che dichiarano di sentirsi solitamente vivaci e orgogliosi.

Figura D2.1.2
Emozioni e stati d’animo positivi, 
allievi quindicenni,
per ordine scolastico, 2018

 Sempre
 Qualche volta
 Raramente
 Mai

Fonte: CIRSE – 
Indagine PISA 2018
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In Ticino, gli allievi del grado Secondario II mostrano di possedere livelli di resi-
lienza generalmente elevati, con percentuali comprese fra il 74% e il 95% in tutti 
gli aspetti considerati.
L’aspetto su cui gli allievi si dichiarano d’accordo o molto d’accordo in percen-
tuali più elevate è “Mi sento orgoglioso/a quando riesco a raggiungere degli 
obiettivi” (95% a livello ticinese, 96% per gli allievi delle scuole medie superiori, 
94% per gli allievi delle scuole professionali con maturità, 93% per gli allievi delle 
scuole professionali senza maturità). L’aspetto su cui invece percentuali più basse 
(74%) di allievi dichiarano il proprio accordo è “Penso di poter gestire più cose 
alla volta”.
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Figura D2.1.3
Resilienza, allievi quindicenni, 
per ordine scolastico, 2018

 Molto d’accordo
 D’accordo
 In disaccordo
 Molto in disaccordo

Fonte: CIRSE – 
Indagine PISA 2018
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In Ticino, gli allievi dichiarano di avere delle buone relazioni con i propri pari a 
scuola in percentuali elevate, comprese fra il 76% e l’87%, in tutti gli ordini scola-
stici del grado secondario II considerati.
Gli allievi delle scuole medie superiori dichiarano in percentuale maggiore (vicina 
al 90%) rispetto agli altri di sentirsi a proprio agio a scuola. Nel confronto fra il 
Ticino e la Svizzera, in Ticino sono in quota maggiore gli allievi che dichiarano 
“A scuola mi sento a mio agio” (82%, contro 69.5% a livello svizzero), mentre per 
le altre affermazioni (“A scuola mi faccio facilmente degli amici” (83%) e “Gli 
altri allievi danno l’impressione di apprezzarmi” (93%)) le quote sono più elevate 
a livello svizzero.

Percentuali abbastanza elevate di allievi, comprese fra il 66% e il 77%, hanno rice-
vuto supporto emotivo da parte dei loro docenti 1, e cioè hanno percepito senso di 
sicurezza, ascolto e comprensione. Alle scuole medie superiori le percentuali sono 
di poco inferiori rispetto agli altri ordini scolastici.
Gli aspetti su cui si osservano percentuali più elevate di disaccordo da parte degli 
allievi sono “L’insegnante mi ha fatto sentire sicuro/a delle mie capacità riguardo 
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Figura D2.1.4
Relazioni con i pari, allievi 
quindicenni, per ordine scolastico,
2018
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Fonte: CIRSE – 
Indagine PISA 2018

Figura D2.1.5
Supporto emotivo da parte 
dei docenti, allievi quindicenni, 
per ordine scolastico, 2018

 Molto d’accordo
 D’accordo
 In disaccordo
 Molto in disaccordo

Fonte: CIRSE – 
Indagine PISA 2018

 1. La domanda faceva esplicito riferimento alle lezioni di italiano. Nell’indagine PISA 2018 Lettura 
era infatti l’ambito principale di indagine; pertanto, le domande del questionario erano riferite 
alle lezioni di italiano in quanto lingua di scolarizzazione in Ticino.
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alla mia buona riuscita nella materia” e “Ho avuto l’impressione che l’insegnante 
mi abbia capito/a”, verso cui il 35% degli allievi delle scuole medie superiori si 
dichiara in disaccordo o molto in disaccordo. Si osservano dati analoghi a livello 
svizzero.

Percentuali elevate (comprese fra l’83% e l’87%) di allievi dichiarano di ricevere 
supporto e incoraggiamento da parte dei propri genitori in relazione agli sforzi, ai 
successi e alle difficoltà scolastiche. Le percentuali più elevate si osservano presso 
gli allievi delle scuole medie superiori.
A livello ticinese, gli allievi che dichiarano di ricevere incoraggiamento in relazio-
ne ai propri sforzi e ai propri successi scolastici sono l’87%, coloro che si sentono 
sostenuti in caso di difficoltà scolastiche l’83% e coloro che si sentono incorag-
giati dai propri genitori ad avere fiducia in se stessi l’85%. A livello svizzero queste 
percentuali sono più elevate rispetto a quanto osservato in Ticino (rispettiva-
mente per i tre aspetti esaminati, 92%, 89% e 91%). Nel confronto fra i diversi 
ordini scolastici, in Ticino si osserva come le percentuali siano più elevate presso 
gli allievi delle scuole medie superiori su tutti gli aspetti indagati, e, allo stesso 
tempo, siano più basse presso gli allievi delle scuole professionali senza maturità, 
con differenze comprese fra i 5 e gli 8 punti percentuali.
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Figura D2.1.6
Supporto familiare, allievi 
quindicenni, per ordine scolastico,
2018

 Molto d’accordo
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 Molto in disaccordo

Fonte: CIRSE – 
Indagine PISA 2018
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In Ticino, percentuali comprese fra il 60% e il 70% degli allievi del grado Secon-
dario II dichiarano di percepire un clima collaborativo all’interno del proprio isti-
tuto, in tutti gli ordini scolastici considerati.
L’aspetto su cui la percentuale di allievi è più elevata è “Sembra che gli allievi 
collaborino tra loro”. Nel confronto fra i diversi ordini scolastici, si osservano 
differenze di pochi punti percentuali, ad eccezione delle affermazioni “Sembra 
che gli allievi collaborino fra loro” e “Gli allievi hanno la sensazione di essere in-
coraggiati a collaborare tra loro”, per le quali gli allievi delle scuole medie supe-
riori che le ritengono molto o totalmente vere sono il 10% (o quasi) in più rispetto 
agli allievi delle scuole professionali con maturità. A livello svizzero si osservano 
percentuali analoghe a quelle del Ticino, ad eccezione dell’aspetto “Gli allievi 
sembrano valorizzare la collaborazione”, che è ritenuto molto o totalmente vero 
dal 68% degli allievi del Secondario II, mentre in Ticino questa quota è del 59%.
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Figura D2.1.7
Percezione di un clima collabo-
rativo, allievi quindicenni, 
per ordine scolastico, 2018
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Fonte: CIRSE – 
Indagine PISA 2018
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I livelli di soddisfazione di vita degli allievi ticinesi sono elevati e in linea con i va-
lori osservati a livello svizzero. In Ticino, non si osservano differenze fra gli allievi 
dei diversi ordini scolastici del grado Secondario II.
Alla domanda “Nell’insieme, in che misura sei soddisfatto/a della tua vita attua-
le?” gli allievi delle diverse regioni linguistiche hanno riportato un valore medio 
compreso fra 7 e 8, su una scala da 0 a 10. Né fra le regioni linguistiche né all’in-
terno di queste, fra i diversi ordini scolastici, si osservano differenze statistica-
mente significative fra i valori medi riportati, ad eccezione degli allievi delle scuole 
professionali con maturità della Svizzera tedesca, che riportano un valore signi-
ficativamente più elevato rispetto agli allievi degli altri ordini scolastici della stessa 
regione.

Gli apprendisti in formazione presso le scuole professionali del Ticino si dichiara-
no soddisfatti con frequenza elevata (“Spesso” o “Sempre”) in percentuali com-
prese fra il 54% e il 79%, rispetto a diverse dimensioni della loro esperienza di 
apprendistato.
L’aspetto su cui la percentuale più elevata (79%) di apprendisti si dichiara mag-
giormente soddisfatta è “Sono contento di seguire un tirocino in azienda”, segui-
to da “Sono contento dei mei rapporti con i colleghi di lavoro” (77%) e “Mi trovo 
bene nel mio gruppo di lavoro” (77%). Gli aspetti su cui invece le percentuali di 
soddisfazione sono più contenute sono “Mi sento valorizzato all’interno della 
mia ditta” e “Mi sento gratificato e stimato dal mio datore di lavoro” (rispettiva-
mente 54% e 57%).
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Percentuali contenute (inferiori al 20%) di allievi del grado Secondario II in Ticino 
dichiarano di sentirsi esclusi, a disagio o soli a scuola. 
Sebbene con differenze di pochi punti percentuali, gli allievi che sono d’accordo o 
molto d’accordo con le affermazioni “A scuola mi sento come un/un’estraneo/a 
(o escluso/a)”, “Mi sento spesso a disagio, non mi sembra di essere al posto giusto 
nella mia scuola” e “A scuola mi sento solo/a”, sono in quota maggiore presso le 
scuole professionali senza maturità rispetto agli altri ordini scolastici. Parallela-
mente, nelle scuole medie superiori queste percentuali sono sempre inferiori ri-
spetto agli altri ordini scolastici.
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Figura D2.2.2
Esperienze di vittimizzazione, 
allievi quindicenni, 
per ordine scolastico, 2018
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D2.2 Disagio e bullismo a scuola

Figura D2.2.1
Senso di esclusione a scuola, 
allievi quindicenni, 
per ordine scolastico, 2018
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Fonte: CIRSE – 
Indagine PISA 2018
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Le percentuali di allievi che nell’arco di dodici mesi sono stati sistematicamente 
(da una o più volte alla settimana a qualche volta al mese) vittime di bullismo sono 
relativamente contenute e non superano mai il 15%.
Con riferimento ad una frequenza ancora più sporadica (“Qualche volta all’an-
no”), gli allievi che sono stati vittime di bullismo non superano la soglia del 45%. 
Gli atti di bullismo subiti almeno qualche volta al mese da percentuali più elevate 
di allievi riguardano nello specifico comportamenti riconducibili al bullismo so-
ciale (“Alcuni allievi hanno fatto circolare brutti pettegolezzi sul mio conto”), 
che ha interessato il 13% di allievi, e al bullismo verbale (“Alcuni allievi mi hanno 
preso/a in giro”), che ha interessato il 12% di allievi. Il comportamento più vistoso 
di bullismo fisico (“Alcuni allievi mi hanno picchiato/a”) ha interessato con fre-
quenza elevata il 6% degli allievi. Non si osservano particolari differenze fra gli 
ordini scolastici considerati, anche se percentuali maggiori di allievi vittime di 
diversi comportamenti di bullismo sono osservate nelle scuole professionali con 
maturità. A livello svizzero le percentuali sono più basse che in Ticino: gli allievi 
vittime di bullismo con frequenza elevata (da qualche volta al mese a una o più 
volte alla settimana) non superano mai il 5%, tranne che per il bullismo sociale 
(“Alcuni allievi hanno fatto circolare brutti pettegolezzi sul mio conto”, 7%) e il 
bullismo verbale (“Alcuni allievi mi hanno preso in giro”, 9%).

In Ticino, le paure legate al fallimento sono presenti in oltre la metà degli allievi 
del Secondario II, con percentuali leggermente più elevate per gli allievi delle 
scuole medie superiori.
L’aspetto su cui le percentuali maggiori di allievi si dichiarano d’accordo o molto 
d’accordo è “Quando fallisco, mi vengono dubbi sui miei piani per il futuro” 
(oltre il 70% degli allievi delle scuole medie superiori, intorno al 60% degli allievi 
delle scuole professionali). Per gli altri due aspetti considerati (“Quando fallisco 
mi preoccupo di ciò che gli altri pensano di me” e “Quando fallisco ho paura di non 
avere abbastanza talento”) le percentuali a livello ticinese sono più contenute (ri-
spettivamente: 53% e 58%) e sempre con una prevalenza maggiore presso gli allievi 
delle scuole medie superiori. A livello svizzero, si osservano percentuali di accordo 
più contenute e più omogenee (intorno al 50%) per tutti e tre gli aspetti indagati.
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Figura D2.2.3
Paura del fallimento, 
allievi quindicenni, per ordine 
scolastico, 2018
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Indagine PISA 2018
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In Ticino, sul totale degli allievi del grado Secondario II, il 37% dichiara di sentirsi 
sempre o qualche volta impaurito, il 59% angosciato e triste, il 50% infelice.
In Svizzera, queste percentuali sono più basse: ad eccezione di “Impaurito” (55%), 
le percentuali di allievi che provano queste emozioni sono, rispettivamente, il 
32.5% (Angosciato), il 48% (Triste) e il 41% (Infelice). In Ticino, le percentuali 
più elevate di allievi che provano emozioni negative si trovano nel gruppo degli 
allievi delle scuole medie superiori, che dichiarano di sentirsi angosciati qualche 
volta o sempre nel 63% dei casi, e tristi nel 62% dei casi.

Benessere degli allievi nella formazione post-obbligatoria

Figura D2.2.4
Emozioni negative,
allievi quindicenni, per ordine 
scolastico, 2018
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Fonte: CIRSE – 
Indagine PISA 2018
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Dalle inchieste condotte nell’anno scolastico 2021/22 emerge come i/le docenti e i 
direttori e le direttrici delle scuole comunali e cantonali siano generalmente soddi-
sfatti del proprio lavoro. Gli aspetti di soddisfazione riguardano le condizioni gene-
rali, ma anche il fatto di svolgere un lavoro che corrisponde alle proprie aspettative 
e adatto alle proprie competenze, e di vedere i risultati del proprio lavoro. Anche le 
relazioni fra docenti e quelle dei/delle docenti con la Direzione della propria scuola 
sono considerate generalmente molto buone. Su aspetti quali le possibilità di con-
ciliazione fra lavoro e vita privata e il salario, la soddisfazione è invece più contenuta. 
Allo stesso tempo, percentuali elevate di docenti, direttori e direttrici si sentono in 
sovraccarico di lavoro, e fra le maggiori fonti di stress vengono menzionate il ritmo 
di lavoro sostenuto e la complessità del lavoro. Infine, per quanto riguarda il rischio 
di burnout, l’83% dei docenti e dei direttori e delle direttrici delle scuole comunali 
e cantonali manifesta livelli di esaurimento fisico ed emotivo al di sotto della soglia 
di vigilanza.

D 3 Benessere dei docenti e del personale scolastico
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Durante il 2021 l’Amministrazione cantonale ticinese ha dato mandato a 
ISMAT Consulting SA, società specializzata nelle tematiche legate al benesse-
re organizzativo, di realizzare un monitoraggio presso tutti i dipendenti (fun-
zionarie/i e docenti) attraverso un questionario di soddisfazione. L’obiettivo di 
questa iniziativa era quello di avere un’immagine più rappresentativa possibile 
della soddisfazione delle/dei dipendenti dell’Amministrazione cantonale, e di 
identificare eventuali aree di miglioramento. Numerose delle dimensioni inda-
gate sono state riprese da un’indagine analoga effettuata nel 2014 dal DECS in 
collaborazione con il CIRSE sulla soddisfazione lavorativa e le condizioni di 
lavoro delle/dei docenti delle scuole cantonali. Per “docenti delle scuole canto-
nali” si intendono i/le docenti dipendenti dell’Amministrazione cantonale. 
Ogni collaboratrice/collaboratore è stata/o contattata/o direttamente dalla 
ISMAT Consulting SA tramite e-mail o lettera per partecipare al sondaggio 
tramite la compilazione individuale di un questionario online. Le risposte for-
nite sono state gestite in maniera confidenziale e anonima. Dei 4’477 docenti, 
operatrici e operatori scolastici e direttrici e direttori che hanno ricevuto l’in-
vito a partecipare all’indagine, hanno risposto al questionario 1’484 soggetti, 
di cui il 92% appartenenti alla categoria “docenti/operatori”. Il campione del-
le/dei rispondenti è così caratterizzato: il 59% è di sesso femminile, il 45% ha un 
impiego a tempo pieno, il 33% un impiego superiore al 50% e inferiore al 90%, 
il 22% un impiego inferiore o uguale al 50%; il 6% ha meno di 30 anni, il 27% 
fra 30 e 40 anni, il 35% fra 40 e 50 anni, il 28% fra i 50 e i 60 anni e il 4% oltre i 
60 anni. La distribuzione per percentuale di impiego e per età rispecchia quel-
la della popolazione generale (si veda il Campo F per ulteriori approfondimen-
ti). Nelle figure presentate in questo Indicatore sono esposti separatamente i 
dati relativi alle/ai docenti operatrici/operatori e alle/ai direttrici/direttori e 
vicedirettrici/vicedirettori; non sono invece presentate le risposte fornite dalle 
altre categorie professionali contemplate nel sondaggio a causa del numero 
esiguo di risposte raccolte. A causa della presenza di risposte mancanti, il nu-
mero assoluto delle risposte analizzate e presentate nelle figure varia da un 
minimo di n=1’307 ad un massimo di n=1’366 per il sotto-campione di docen-
ti/operatori, e da un minimo di n=85 ad un massimo di n=88 per le/i direttrici/
direttori.

Nel corso dell’anno scolastico 2021/22, nel periodo compreso fra dicembre 
2021 e febbraio 2022 è stata condotta un’indagine da parte del CIRSE che ha 
coinvolto tutte e tutti le/i docenti, le/i direttrici/direttori e le/gli operatrici/ope-
ratori scolastici tramite questionario on-line per l’approfondimento delle te-
matiche relative al benessere, alle pratiche didattiche e all’attrattiva della pro-
fessione.
Hanno risposto all’indagine 1’574 soggetti fra docenti, direttrici/direttori e 
operatrici/operatori scolastici di tutti gli ordini scolastici, su un totale di 6’742 
persone che sono state invitate a compilare il questionario. Nel complesso il 
campione dei rispondenti è così caratterizzato: il 66.5% sono rispondenti di 
sesso femminile, il 49.5% è impiegato a tempo pieno, il 24% tra il 51% e l’89% 
e il 27% con una percentuale di impego uguale o inferiore al 50%; la distribu-
zione per età è la seguente: il 9% ha meno di 30 anni; il 25% tra i 30 e i 39 anni; 
il 33% tra i 40 e i 49 anni; il 26% tra i 50 e i 59 anni; il 7% più di 59 anni.
Per la redazione del presente Indicatore sono stati riportati in prevalenza i ri-
sultati relativi alle risposte fornite da docenti, direttrici e direttori delle scuole 
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comunali, poiché la maggior parte delle risposte del personale scolastico delle 
scuole cantonali è contenuta nella banca dati del Sondaggio cantonale sulla 
soddisfazione lavorativa dei/delle dipendenti (ISMAT, 2021) (si veda sopra). 
Per “docenti” si intende: docenti titolari, di appoggio, di materie speciali, di 
materia, (operatore/operatrice) di differenziazione curricolare, di unità scola-
stiche differenziate.
A causa del numero esiguo di risposte fornite, non sono presentate le risposte 
per le categorie di: docente di sostegno pedagogico, docente di lingua e inte-
grazione, vicedirettore, e operatore pedagogico per l’integrazione/educatore/ 
logopedista/psicomotricista/operatore SEPS/psicopedagogista USD. 
Le risposte fornite dal sotto-campione delle/dei docenti delle scuole comunali 
varia da un minimo di n=331 ad un massimo di n=333. Per il sotto-campione 
delle/dei direttrici/direttori delle scuole comunali il numero assoluto delle ri-
sposte fornite è di n=29.
Per la figura relativa alle fonti di stress delle/dei direttrici/direttori (Figura 
D3.2.6), sono state conteggiate le risposte delle scuole comunali e cantonali (n 
compreso fra 58 e 60). 
Le figure relative al rischio di burnout (Figura D3.2.7) riportano invece la me-
dia delle risposte fornite dal campione totale delle/dei docenti delle scuole co-
munali e cantonali ad una batteria di cinque domande della scala per la misura 
del burnout lavorativo (Kristensen et al., 2005, validazione in lingua italiana 
Marcionetti et al., 2018), calcolata su una base di n=1’566. Rispetto alla scala 
utilizzata nello studio del 2017, quella utilizzata per il presente Indicatore è 
stata ridotta da sette a cinque item; questa riduzione ne ha comportato un 
miglioramento in termini di affidabilità, allo stesso tempo si invita alla pruden-
za nell’operare confronti diretti con i risultati ottenuti tramite l’impiego della 
versione precedente della scala. Per il calcolo dei valori soglia sono stati consi-
derati come normativi i valori stabiliti nello studio pubblicato in precedenza 
(Castelli et al., 2017) e riferito ad un campione rappresentativo della popola-
zione dei docenti della Scuola ticinese.

D
3

Benessere dei docenti e del personale scolasticoD3



276

I docenti e i direttori delle scuole cantonali sono soddisfatti del proprio lavoro.
Oltre l’80% dei docenti delle scuole cantonali che hanno partecipato al sondag-
gio cantonale sulla soddisfazione lavorativa dei dipendenti, si dichiara abbastanza 
o completamente d’accordo con le affermazioni “In generale sono soddisfatto/a 
del mio posto di lavoro”, “Il lavoro che svolgo risponde alle mie aspettative” e 
“In generale sono soddisfatto delle condizioni di lavoro”. Per i direttori e vicedi-
rettori queste percentuali sono più elevate che per i docenti, anche se di pochi 
punti percentuali.

La grande maggioranza dei docenti delle scuole comunali è soddisfatta del proprio 
lavoro e ritiene che esso risponda alle proprie aspettative.
Oltre il 90% dei docenti delle scuole comunali che hanno partecipato all’indagine 
CIRSE si dichiara infatti abbastanza o completamente d’accordo con le affer-
mazioni “In generale sono soddisfatto del mio posto di lavoro” e “Il lavoro che 
svolgo risponde alle mie aspettative”. Sulle stesse affermazioni, le percentuali di 
direttori che si dichiarano d’accordo sono inferiori (rispettivamente: 79% e 76%). 
Sulle condizioni di lavoro si dichiarano soddisfatti il 78% dei docenti e il 69% dei 
direttori delle scuole comunali.
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D3.1 Benessere lavorativo e qualità delle relazioni di docenti e direttori

Figura D3.1.1
Soddisfazione lavorativa generale, 
corrispondenza con le aspettative
e soddisfazione per le condizioni di 
lavoro, docenti e direttori scuole 
cantonali, 2021/22

 Completamente d’accordo
 Abbastanza d’accordo
 Poco d’accordo
 Per niente d’accordo

Fonte: DECS – 
Sondaggio ISMAT 2021

Figura D3.1.2
Soddisfazione lavorativa generale, 
corrispondenza con le aspettative, 
e soddisfazione per le condizioni di 
lavoro, docenti e direttori scuole 
comunali, 2021/22

 Completamente d’accordo
 Abbastanza d’accordo
 Poco d’accordo
 Per niente d’accordo

Fonte: CIRSE – Indagine 2021
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La soddisfazione di docenti e direttori/vicedirettori delle scuole cantonali per i 
mezzi tecnologici e le condizioni logistiche è più contenuta rispetto alla soddisfa-
zione per le condizioni generali del lavoro.
Sia fra i docenti che fra i direttori, le percentuali di coloro che si dichiarano ab-
bastanza o completamente d’accordo con le affermazioni “I mezzi di lavoro tec-
nologici (PC, LIM, ecc.) a disposizione nella scuola in cui lavoro mi permettono 
di svolgere il mio lavoro nel miglior modo possibile” e “Nella scuola in cui lavoro, 
le condizioni logistiche sono buone (ambiente, mobilio, temperatura, rumore, 
ecc.)” superano di poco il 60%, lasciando quindi il 40% dei rispondenti per niente 
o poco d’accordo con le affermazioni sopra riportate.

Anche su altre dimensioni correlate al benessere lavorativo, docenti e direttori 
delle scuole cantonali esprimono percentuali di accordo molto elevate.
Nel 90% dei casi essi dichiarano infatti di poter vedere i risultati del proprio la-
voro (“Vedo i risultati del mio lavoro”); percentuali ancora maggiori e quasi vi-
cine al 100% ritengono che il lavoro che svolgono sia adatto alle proprie compe-
tenze.

In linea con quanto osservato presso i docenti e i direttori delle scuole cantonali, 
la quasi totalità dei docenti e dei direttori delle scuole comunali ritiene di svolgere 
un lavoro adatto alle proprie competenze e di vedere i risultati del proprio lavoro.
Solo una minima percentuale di direttori, inferiore al 10%, si ritiene poco o per 
niente d’accordo con l’affermazione “Vedo i risultati del mio lavoro”.
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Figura D3.1.3
Soddisfazione per i mezzi tecno- 
logici e le condizioni logistiche, 
docenti e direttori delle scuole 
cantonali, 2021/22

 Completamente d’accordo
 Abbastanza d’accordo
 Poco d’accordo
 Per niente d’accordo

Fonte: DECS – 
Sondaggio ISMAT 2021

Figura D3.1.4
Adeguatezza delle competenze
e consapevolezza dei risultati
del proprio lavoro, 
docenti e direttori delle scuole 
cantonali, 2021/22
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 Per niente d’accordo

Fonte: DECS – 
Sondaggio ISMAT 2021

Figura D3.1.5
Adeguatezza delle competenze
e consapevolezza dei risultati
del proprio lavoro, docenti e 
direttori delle scuole comunali, 
2021/22

 Completamente d’accordo
 Abbastanza d’accordo
 Poco d’accordo
 Per niente d’accordo

Fonte: CIRSE – Indagine 2021
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Nelle scuole cantonali le relazioni fra colleghi sono generalmente buone.
Percentuali di docenti vicine al 90% si dichiarano abbastanza o completamente 
d’accordo con le affermazioni “In generale sono soddisfatto/a delle relazioni con 
i miei colleghi/e” e “Ho fiducia nei mei colleghi”. Presso i direttori e i vicediret-
tori le percentuali di accordo si avvicinano al 100%.

Anche presso i docenti e i direttori delle scuole comunali le relazioni fra colleghi 
sono buone.
I docenti e direttori dichiarano di essere soddisfatti delle relazioni con i propri 
colleghi e di avere fiducia nei propri colleghi, in percentuali molto elevate, com-
prese fra il 90% e il 100%.
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Figura D3.1.6
Relazioni e fiducia fra colleghi, 
docenti e direttori delle scuole 
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Figura D3.1.7
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docenti e direttori delle scuole 
comunali, 2021/22
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Anche per quanto riguarda le relazioni con la Direzione della scuola, le percentuali 
di soddisfazione generale sono molto elevate presso i docenti delle scuole cantonali 
(oltre l’80%).
Lo stesso vale per aspetti più specifici del rapporto con la Direzione quali “La 
Direzione della mia scuola si interessa al mio benessere”, “Ascolta i problemi che 
gli/le espongo”, “Comunica in modo trasparente ed efficace”, “La mia compe-
tenza e il mio lavoro sono riconosciuti dalla Direzione della mia scuola” e “So 
quello che la Direzione della mia scuola si aspetta da me”, su cui l’accordo dei 
docenti è uguale o superiore all’80%. L’aspetto su cui la percentuale di docenti che 
si dichiara d’accordo è inferiore è “La Direzione della mia scuola supervisiona il 
mio lavoro” (66%).

Analogamente a quanto osservato presso le scuole cantonali, anche i docenti delle 
scuole comunali si dichiarano generalmente soddisfatti della relazione che hanno 
con la Direzione della propria scuola nella grande maggioranza dei casi.
Percentuali di docenti uguali o superiori all’80% si dichiarano abbastanza o com-
pletamente d’accordo con le affermazioni “La Direzione della mia scuola comu-
nica in modo trasparente ed efficace”, “Ascolta i problemi che le espongo” e “La 
mia competenza e il mio lavoro sono riconosciuti dalla Direzione della mia scuo-
la”. In misura minore ma comunque elevata (superiore al 75%), i docenti delle 
scuole comunali ritengono che la Direzione si interessi al loro benessere e super-
visioni il loro lavoro.
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Su aspetti quali le possibilità di conciliazione tra lavoro e famiglia e il salario, le 
percentuali di direttori e docenti che si dichiarano soddisfatti è più contenuta ri-
spetto ad altri elementi di soddisfazione lavorativa, e circa il 40% di loro non ritiene 
che l’impegno e le prestazioni siano adeguatamente riconosciute in termini sala-
riali.
Con l’affermazione “Le mie condizioni contrattuali e d’impiego, mi permettono 
di conciliare le esigenze dell’attività lavorativa con i bisogni famigliari (cura di 
bambini e/o altri famigliari)” si dichiarano abbastanza o completamente d’ac-
cordo il 77% dei docenti e il 69% dei direttori. Percentuali di accordo analoghe si 
osservano per l’affermazione “In generale sono soddisfatto del mio salario” 
(75% dei docenti e 78% dei direttori). Diversamente, sono più basse le quote di 
coloro che sono d’accordo con l’affermazione “L’impegno e le prestazioni sono 
riconosciuti adeguatamente in termini salariali” (61% dei docenti e 59% dei di-
rettori). 

Alle scuole comunali, una grande maggioranza dei docenti è soddisfatta delle op-
portunità di congedo offerte nel proprio lavoro.
Oltre l’80% dei docenti si dichiara abbastanza o completamente d’accordo con 
l’affermazione “Sono soddisfatto delle possibilità/opportunità di congedo che 
mi sono attualmente offerte”. Presso i direttori, la quota scende al 52%. 
Anche rispetto al salario, l’81% dei docenti è in generale soddisfatto. L’aspetto 
su cui invece i docenti sono meno soddisfatti è il riconoscimento; solo poco più 
della metà dei docenti (57%) si dichiara d’accordo con l’affermazione “L’impe-
gno e le prestazioni sono riconosciuti adeguatamente in termini salariali”.
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Figura D3.1.11
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Quasi il 60% dei docenti e oltre il 70% dei direttori si sente in sovraccarico di lavoro.
Il 58% dei docenti dichiara di essere abbastanza o molto d’accordo con l’affer-
mazione “Mi sento in sovraccarico di lavoro”, e questa percentuale passa al 72% 
per i direttori. La sensazione di non riuscire a smaltire il lavoro è presente in mi-
sura analoga presso i docenti e in misura più contenuta presso i direttori: sono 
infatti il 62% dei docenti e il 54.5% dei direttori a ritenersi abbastanza e molto 
d’accordo con l’affermazione “Vedo il lavoro accumularsi, senza riuscire ad as-
sorbire il ritardo”.

La maggioranza dei docenti e dei direttori delle scuole comunali si sente in sovrac-
carico di lavoro.
Quasi il 25% dei docenti e oltre il 50% dei direttori è completamente d’accordo 
con l’affermazione “Mi sento in sovraccarico di lavoro la maggior parte del tem-
po”, e, rispettivamente, il 46% e il 38% si dichiara abbastanza d’accordo. In som-
ma, il sovraccarico di lavoro percepito interessa circa il 70% dei docenti e circa il 
90% dei direttori delle scuole comunali.
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Figura D3.2.1
Sovraccarico di lavoro, docenti
e direttori delle scuole cantonali, 
2021/22
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Figura D3.2.2
Sovraccarico di lavoro, docenti 
e direttori delle scuole comunali, 
2021/22

 Completamente d’accordo
 Abbastanza d’accordo
 Poco d’accordo
 Per niente d’accordo

Fonte: CIRSE – Indagine 2021
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I problemi comunicativi e relazionali sono poco diffusi presso i docenti e i direttori 
delle scuole cantonali.
Sono infatti meno del 30% dei docenti e poco più del 10% dei direttori a dichia-
rarsi d’accordo con l’affermazione “All’interno della mia scuola è difficile otte-
nere informazioni chiare e precise”. Allo stesso tempo, eventuali problemi rela-
zionali con i colleghi non sono tali da impedire lo svolgimento del proprio lavoro 
per oltre il 90% dei docenti e per la totalità dei direttori che hanno risposto al 
questionario.

Le maggiori fonti di stress indicate dai docenti e dai direttori delle scuole canto-
nali sono il ritmo e la complessità del lavoro.
Alla domanda “Secondo lei, quali sono le tre maggiori fonti di stress nel suo 
ambiente lavorativo?”, gli aspetti indicati dai docenti con maggiore frequenza 
sono stati il “Ritmo di lavoro sostenuto” (29% sul totale delle risposte fornite dai 
docenti) e la “Complessità del lavoro svolto” (21% sul totale delle risposte fornite 
dai docenti). Analogamente, i direttori indicano fra i più frequenti il ritmo di 
lavoro sostenuto e la complessità del lavoro e, in misura maggiore rispetto ai 
docenti, la “Difficoltà a promuovere il cambiamento”.
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Anche alle scuole comunali la principale fonte di stress è il ritmo di lavoro soste-
nuto, seguita dalla complessità del lavoro.
Questi due aspetti sono indicati in misura maggiore dai docenti (rispettivamente: 
36% e 30%) che dai direttori (rispettivamente: 28% e 23%). Come per i direttori 
delle scuole cantonali, anche per i direttori delle scuole comunali viene indicata 
fra le fonti di stress in misura maggiore rispetto ai docenti la “Difficoltà a pro-
muovere il cambiamento” (20%), seguita dalla “Comunicazione inadeguata” 
(18.5% per i direttori, 6.5% per i docenti).
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Figura D3.2.5
Fonti di stress, docenti e direttori 
delle scuole comunali, 2021/22
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Fonte: CIRSE – Indagine 2021

Figura D3.2.6
Fonti di stress, direttori delle scuole 
comunali e cantonali, 2021/22
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 Per nulla

Fonte: CIRSE – Indagine 2021
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Fra gli aspetti specifici che caratterizzano la funzione di direttore, quelli che ven-
gono considerati fra le maggiori fonti di stress dai direttori delle scuole cantonali 
e comunali sono il carico di lavoro amministrativo, le richieste provenienti dalle 
autorità scolastiche o locali e le preoccupazioni delle famiglie degli allievi.
Sugli aspetti sopra menzionati, i direttori si sono detti d’accordo (molto o abba-
stanza) rispettivamente nel 92% e nel 62% dei casi. Una quota di poco inferiore 
(53%), ha dichiarato molto o abbastanza stressante il “Troppo lavoro in relazione 
alla valutazione dei docenti”. Sono invece ritenuti stressanti da una quota infe-
riore di poco superiore al 30% del campione, aspetti quali “Sentirmi responsabile 
per i risultati scolastici degli allievi” e “Mantenere la disciplina a scuola”.

L’83% dei docenti e dei direttori delle scuole comunali e cantonali manifesta livelli 
di esaurimento fisico ed emotivo al di sotto della soglia di vigilanza.
Su un campione totale di 1’566 docenti e direttori delle scuole comunali e canto-
nali che hanno risposto alle domande sul rischio di burnout, 270, corrispondenti 
al 17% del campione, mostrano segnali di esaurimento fisico ed emotivo collega-
bili alla professione. Fra questi, il 4% (56 individui) mostra sintomi di gravità ele-
vata, il 5% (84 individui) mostra sintomi di gravità media, e l’8% (130 individui) 
mostrano sintomi di gravità lieve.
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Figura D3.2.7
Rischio di burnout lavorativo, 
docenti e direttori 
delle scuole comunali e cantonali, 
2021/22
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Nella sua definizione più generale e inerente alle attività umane nel loro insieme, 
l’innovazione può essere descritta come un cambiamento volontario e pianificato 
di un contesto già strutturato (Cros, 2001) che porta ad un progresso sociale in-
tersoggettivamente riconosciuto e duraturo (Schumpeter, 1911). 
La sua importanza nell’ambito dell’educazione è stata ampiamente riconosciuta 
già dalle principali correnti pedagogiche sviluppatesi tra la fine del XIX e l’inizio 
del XX secolo. Senza alcuna pretesa di esaustività epistemologica, possiamo ri-
cordare che, a distanza di pochi anni, il pedagogista americano John Dewey e lo 
psicolinguista russo Lev Vygotskij avevano sviluppato modelli che hanno portato 
al definitivo superamento di una concezione premoderna di Scuola intesa come 
istituzione finalizzata unicamente alla trasmissione delle conoscenze e dei valori 
di una società da una generazione all’altra. Il primo, individuando nell’istituzione 
scolastica il principale motore del progresso, ponendo l’allievo e la sua capacità di 
acquisire esperienze al centro dell’azione educativa (Dewey, 1916). Il secondo, 
teorizzando come lo sviluppo della psiche del bambino sia fortemente influenzato 
dalle specificità e dagli stimoli del contesto sociale proprio all’epoca storica nella 
quale egli sta vivendo (Vygotskij, 1926).
In un volume con le finalità di Scuola a tutto campo, cioè di fornire degli indica-
tori utili alla gestione e al pilotaggio del sistema educativo ticinese, l’innovazione 
in ambito scolastico può essere essenzialmente rilevata attraverso tre dimensioni:
– la politica scolastica, i cambiamenti che coinvolgono l’intero sistema, o quan-

tomeno parti significative di esso, attraverso modifiche legislative o mediante 
l’adozione di nuovi piani di formazione;

– l’attività delle e degli insegnanti, le azioni che esse ed essi compiono per evol-
vere nel loro agire professionale coerentemente con le trasformazioni della 
società nel suo insieme;

– i bisogni delle e degli allievi, l’evolvere del loro rapporto con gli strumenti di cui 
necessitano per interagire e apprendere all’interno della società.

Per evidenti ragioni – di spazio nella pubblicazione, ma anche di disponibilità di 
informazioni – una singola edizione di Scuola a tutto campo non può rendere 
conto simultaneamente di ciascuna di esse. Gli eventi che hanno caratterizzato il 
quadriennio precedente all’uscita di questo volume, determinano perciò la scelta 
della dimensione da approfondire.
Nella scorsa edizione (Calvo, 2019) era stato deciso di privilegiare quella legata 
alle politiche scolastiche. La scelta era stata pressoché inevitabile dal momento 
che la pubblicazione era successiva alla messa in opera concreta dei principi del 
Concordato HarmoS (2007) e nel 2015 del nuovo Piano di studio della scuola dell’ob-
bligo ticinese (Divisione della scuola, 2015). Tale decisione aveva inoltre permes-
so di rendere conto in forma sintetica dei risultati di alcune indagini sistemiche 
allora ancora relativamente recenti, in particolare quelle sulla riforma degli studi 
liceali Evamar I (Ramseier et al., 2005) e Evamar II (Eberle et al., 2008), nonché 
quella sulla valutazione della Riforma 3 della Scuola media (Berger et al., 2011). 
Gli anni che hanno preceduto questa edizione non hanno visto, quantomeno 
nell’ambito della Scuola dell’obbligo ticinese, mutamenti sistemici di portata 
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paragonabile. Le significative modifiche della Legge sulla formazione continua 
dei docenti del 2015 e un evento imponderabile come la chiusura degli istituti 
scolastici a seguito della pandemia di COVID-19, con la conseguente implemen-
tazione repentina di dispositivi di didattica a distanza, hanno, invece, avuto impor-
tanti implicazioni sull’evolvere delle modalità di aggiornamento e sulle pratiche 
didattiche delle/degli insegnanti. Per queste ragioni si è deciso, stavolta, di privi-
legiare questo aspetto.
La necessità di una trasformazione della figura dell’insegnante da mero veicolo 
di informazioni a professionista riflessivo in grado di ragionare sul proprio inse-
gnamento al fine di migliorarne la qualità è diffusa da tempo (Schön,1993). Come 
evidenziato da Andrich e colleghi (2001), già Dewey (1916) ne individua l’esigen-
za, inoltre, fin dagli anni Trenta, vi erano docenti che sperimentavano la sostitu-
zione dei libri di testo ufficiali con testi co-costruiti in collaborazione con le allieve 
e gli allievi (Freinet, 1969).
In Svizzera questo bisogno si è affermato con forza nel dibattito educativo a 
partire dagli anni Novanta (una sintesi non esaustiva delle diverse riflessioni in 
merito è presente in Coen & Leutenegger, 2006). Un chiaro indicatore di questa 
tendenza è riscontrabile in un messaggio della Conferenza dei direttori della 
pubblica educazione (CDPE) del 1993 che invitava le alte scuole pedagogiche a 
formare alla ricerca le/i future/i docenti al fine di garantire loro gli strumenti per 
migliorare autonomamente la qualità del proprio insegnamento (EDK, 1993). 
Una presa di posizione analoga è stata, in seguito, espressa anche in Ticino da un 
gruppo di lavoro preposto a tale scopo dall’allora Alta scuola pedagogica (Grasp, 
2001).
Concretamente, il presente campo rende conto dell’innovazione nell’agire delle/ 
dei docenti attraverso quattro Indicatori. Tre di essi, ancorché tra loro intercon-
nessi, si riferiscono ad attività relativamente indipendenti tra loro: l’adozione di 
pratiche e strategie di insegnamento innovative (E1), lo sviluppo di progetti di 
istituto (E2) e le modalità di frequenza di corsi di formazione continua (E3). Il 
quarto, l’integrazione delle nuove tecnologie nell’insegnamento (E4) è invece, al 
tempo stesso, una sintesi e un approfondimento dei precedenti tre.

L’Indicatore E1 si propone di rilevare con quale frequenza le/i docenti dei diversi 
ordini e settori scolastici utilizzano pratiche didattiche capaci di proporre rela-
zioni pedagogiche alternative alla trasmissione di contenuti mediante l’insegna-
mento frontale. I dati sono stati raccolti mediante un questionario ad hoc som-
ministrato dal Centro competenze innovazione e ricerca sui sistemi educativi 
(CIRSE) che attualizza e riprende alcune aree tematiche emerse in una più ampia 
indagine incentrata su temi analoghi (Addimando, 2019). In particolare, viene 
osservato in che misura e in quali ambiti vengono attuate forme di differenzia-
zione pedagogica (Tomlinson, 1999) (E1.1) e come e in quali modalità vengono 
messe in atto forme di collaborazione tra le/i docenti, all’interno e all’esterno 
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della classe (E1.2). Infine, sono prese in esame le modalità di attuazione delle due 
dimensioni precedenti nell’ambito della valutazione (E1.3); si noti che in 
quest’ultimo caso non è stato possibile considerare la Scuola dell’infanzia.
La progettualità di istituto – ovvero le attività didattiche, culturali, pedagogiche 
o organizzative, realizzate all’interno delle singole sedi e non necessariamente 
vincolate all’attività in classe – sono l’oggetto dell’Indicatore E2. Da un punto di 
vista metodologico per realizzarlo sono state utilizzate le banche dati dei progetti 
finanziati tramite il monte ore previsto dalla Legge della scuola (art.24, cpv. 3 e 4) 
e realizzati nel quadriennio 2017/18 – 2020/21 nei diversi ordini e settori scolastici 
(per quanto riguarda la Scuola media, unicamente nel triennio 2018/19 – 2020/21). 
Esistono anche altre forme di progettualità di sede – pensiamo, ad esempio, alle 
sperimentazioni legate all’introduzione di nuove Opzioni specifiche nei licei o 
alle attività di tutoring nell’ambito della didattica digitale – tuttavia quelle finan-
ziate tramite il monte ore sono le uniche sufficientemente numerose da poter es-
sere quantificate analiticamente. Si noti che tali progetti sono poco diffusi e, in 
ogni caso, non repertoriati sistematicamente negli ordini del grado primario. 
Inoltre, le indicazioni presenti nelle banche dati – e di conseguenza le informa-
zioni che è possibile trarne – differiscono notevolmente tra i diversi ordini scola-
stici considerati, rispettivamente la Scuola media (E2.1), la Scuola media supe-
riore (E2.2) e la Formazione professionale (E2.3). 
La formazione continua delle/dei docenti è, invece, l’oggetto di indagine dell’In-
dicatore E3. Una modifica legislativa intervenuta nel 2015 di fatto formalizza e 
struttura le modalità con cui i docenti si formano nel corso della loro carriera. 
Questo cambiamento (descritto nel dettaglio all’interno dell’Indicatore) ha in-
crementato, di fatto, in maniera significativa la loro partecipazione a questo tipo 
di attività. Concretamente, l’Indicatore considera dapprima l’impatto economi-
co che la formazione continua ha in tutti gli ordini e settori scolastici (E3.1). 
Successivamente prende in esame il numero di docenti che hanno partecipato 
alle diverse attività (E.3.2). Di seguito considera l’evoluzione del livello di parte-
cipazione ai diversi corsi, del loro numero e della loro durata media (E3.3). Infine, 
i medesimi elementi sono stati considerati in funzione dei principali enti eroga-
tori di formazione nei diversi gradi scolastici (E3.4). Le informazioni degli Ele-
menti E3.1, E3.2, E3.3 ed E3.4 si basano sulle banche dati fornite dalla Divisione 
della scuola. Non è stato possibile considerare questi aspetti in relazione alla 
Formazione professionale, perché non esiste ancora una raccolta di informazioni 
analoga.
La necessità di inserire le nuove tecnologie nell’insegnamento sta acquisendo 
sempre maggiore importanza nel sistema educativo svizzero, così come in quelli 
dei Paesi dotati di strutture socio-economiche simili. La loro integrazione sta, di 
fatto, divenendo uno dei principali vettori di innovazione educativa. Osservando 
la realtà ticinese, si constata come, in anni recenti, siano state messe in atto stra-
tegie politiche di lungo termine che, da un lato, hanno portato a pianificare im-
portanti stanziamenti finanziari destinati alle infrastrutture (Masterplan per la 
digitalizzazione delle scuole ticinesi) e, dall’altro, al costante sviluppo delle attività 
del Centro di risorse didattiche digitali (CERDD), che ha tra i suoi compiti quello 
di contribuire alla formazione delle e dei docenti in questo ambito. La già men-
zionata chiusura repentina degli istituti scolastici ha ulteriormente accelerato il 
processo di integrazione delle nuove tecnologie nella scuola. Questa situazione 
emergenziale ha, inoltre, reso necessario lo sviluppo in tempi brevi di diverse in-
dagini (IFES, 2020; Piatti et al., 2020; Rauseo et al., 2020) volte a comprendere e 
a descrivere lo stato della digitalizzazione nella Scuola ticinese nel suo insieme. 
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Le informazioni sistemiche raccolte da queste inchieste costituiscono la base 
informativa dell’Indicatore E4, che è strutturato come segue. La prima dimen-
sione esplorata (E4.1) è inerente alle competenze digitali delle e dei docenti. 
Quelle seguenti, come anticipato, riprendono i temi principali degli Indicatori 
precedenti: l’utilizzo delle risorse digitali nella didattica (E4.2), la formazione 
continua in questo ambito (E4.3) e i progetti di istituto legati alle nuove tecnolo-
gie (E4.4).

Quando in questo documento è usato il maschile, unicamente a scopo di semplificazione, la forma è da inten-
dersi riferita in maniera inclusiva a tutte le persone, quale che sia la personale definizione di genere.

Introduzione al Campo



Sono state considerate tre pratiche di insegnamento che attualmente sono oggetto 
di particolare riflessione all’interno del sistema educativo ticinese: la differenzia-
zione pedagogica, la collaborazione tra docenti e le modalità di valutazione. In 
estrema sintesi si constata che:
– nei gradi scolastici della Scuola primaria la differenziazione pedagogica è molto 

più utilizzata che in quelli del settore secondario. Vi è pure, inoltre, difformità tra 
la Scuola dell’obbligo e quella post-obbligatoria;

– in tutti i gradi e settori scolastici la collaborazione tra docenti avviene soprattutto 
all’esterno dell’aula scolastica;

– le differenze tra Scuola dell’obbligo e post-obbligatoria nella messa in atto di stra-
tegie di differenziazione pedagogica si riflettono anche nelle pratiche di valuta-
zione.
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La più fondamentale innovazione possibile nella scuola è inevitabilmente quella 
nell’ambito delle pratiche di insegnamento. Si tratta di un fenomeno molto 
complesso e problematico da rilevare. Nel presente Indicatore sono stati indi-
viduati tre principali campi di innovazione: quello della differenziazione peda-
gogica, quello delle forme di collaborazione tra insegnanti e quello della valu-
tazione (quest’ultimo Campo è stato esplorato attraverso dimensioni ricondu-
cibili ai due precedenti).
I dati su cui si fonda l’Indicatore sono stati raccolti attraverso un’indagine ad 
hoc condotta dal Centro competenze innovazione e ricerca sui sistemi educa-
tivi (CIRSE) nel 2021/22 (per ulteriori informazioni si veda il box metodologi-
co dell’Indicatore D3) che riprende e contestualizza quelli raccolti nel 2017 
nell’ambito di una ricerca su questo tema (Addimando, 2019). 

Il primo Elemento (E1.1) riguarda le pratiche di differenziazione pedagogica 
in tutti i gradi e gli ordini scolastici, sono state considerate quattro dimensioni: 
la definizione degli obbiettivi di apprendimento delle allieve e degli allievi, la 
preparazione della lezione, la conduzione della lezione e l’organizzazione delle 
attività delle allieve e degli allievi.
Il secondo Elemento (E.1.2) concerne le modalità di collaborazione tra docenti, 
anche in questo caso attraverso quattro dimensioni: due concernenti le prati-
che esterne all’aula – la progettazione didattica e la scelta dei materiali – e due 
interne – l’osservazione delle lezioni delle/dei colleghe/colleghi e la co-docenza.
Il terzo Elemento (E1.3) riguarda le modalità di valutazione, in questo caso le 
quattro dimensioni riguardano la collaborazione tra colleghe e colleghi – at-
traverso la definizione di standard comuni di valutazione e il coordinamento 
delle verifiche – e la differenziazione pedagogica – mediante la definizione o 
meno di obbiettivi di apprendimento differenziati e la realizzazione o meno di 
prove di verifica differenziate.

Informazioni generali
e fonti dei dati

Struttura 
dell’Indicatore
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Nella Scuola dell’infanzia le pratiche di differenziazione pedagogica sono larga-
mente utilizzate.
Esse sono applicate sempre o spesso da una percentuale di rispondenti che varia 
dal 62% – per quanto riguarda l’organizzazione di attività con gruppi differen-
ziati di allievi – all’84%, per ciò che concerne la differenziazione degli obbiettivi 
di apprendimento a dipendenza delle caratteristiche dei bambini. Una propor-
zione veramente ridotta, sempre inferiore al 5%, afferma di farvi ricorso raramen-
te e praticamente nessuno dichiara di non farne mai uso.

Figura E1.1.1
Pratiche di differenziazione 
pedagogica nella 
Scuola dell’infanzia, 2021/22

 Sempre
 Spesso
 Talvolta
 Raramente
 Mai

Fonte: CIRSE – Indagine 2021

E1.1  Pratiche di differenziazione pedagogica

Sono state individuate quattro modalità di insegnamento indicatrici di un ap-
proccio votato alla differenziazione pedagogica. La differenziazione degli ob-
biettivi di apprendimento tra le/i diverse/i allieve/i; la differenziazione dei ma-
teriali utilizzati a lezione; un approccio differenziato nella conduzione della 
lezione; l’organizzazione di gruppi di lavoro differenziati durante le attività 
delle allieve e degli allievi.

Propone una comparazione tra i diversi gradi e settori scolastici, utilizzando 
un indicatore sintetico ricavato dai quattro presenti nelle quattro figure prece-
denti.

Note esplicative 
alle figure

Figure E1.1.1, E1.1.2,
E1.1.3, E1.1.4 e E1.1.5
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Anche i docenti di Scuola elementare affermano di ricorrere ampiamente alle pra-
tiche di differenziazione pedagogica.
Rispettivamente il 72% e il 73% afferma di utilizzarle sempre o spesso nella defi-
nizione degli obbiettivi di apprendimento dei singoli allievi e nella preparazione 
delle lezioni; rispettivamente il 68% e il 60% vi ricorre sempre o spesso nella con-
duzione della lezione e quando organizza attività di gruppo. 
Rispetto a tutte e quattro le pratiche, i docenti che indicano di utilizzarle rara-
mente o mai sono una proporzione uguale o inferiore al 5%.

Nella Scuola media si constata un minore utilizzo di pratiche di differenziazione 
pedagogica rispetto ai gradi precedenti.
Si constata che il 52% dei docenti di Scuola media afferma di metterle in pratica 
sempre o spesso nell’ambito della conduzione della lezione, il 47% nella pianifi-
cazione degli obbiettivi di apprendimento dei singoli allievi, il 38% nella prepa-
razione delle lezioni e il 32% nella pianificazione delle attività di gruppo degli 
allievi. Si noti che il 32% dei rispondenti afferma di ricorrere mai o raramente a 
questa pratica.

Figura E1.1.2
Pratiche di differenziazione 
pedagogica nella 
Scuola elementare, 2021/22

 Sempre
 Spesso
 Talvolta
 Raramente
 Mai

Fonte: CIRSE – Indagine 2021

Figura E1.1.3
Pratiche di differenziazione 
pedagogica nella 
Scuola media, 2021/22

 Sempre
 Spesso
 Talvolta
 Raramente
 Mai

Fonte: CIRSE – Indagine 2021
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I docenti attivi nella Scuola media superiore ricorrono poco sovente a pratiche di 
differenziazione pedagogica. 
Il 18% afferma di utilizzarle spesso o sempre nella definizione degli obbiettivi di 
apprendimento dei singoli allievi, a fronte del 61% che dichiara non ricorrervi 
mai o di farlo raramente. Il 12% afferma di utilizzarle spesso o sempre nella pre-
parazione delle lezioni, mentre il 62% dichiara di ricorrervi raramente o mai. Il 
29% afferma di farne uso sempre o spesso nell’ambito della conduzione della 
lezione, il 42% di non farlo mai o di farlo raramente. Il 9% le applica spesso nella 
pianificazione delle attività di gruppo degli allievi, mentre il 73% dichiara non 
farlo mai o di farlo raramente.

Figura E1.1.4
Pratiche di differenziazione 
pedagogica nella Scuola media 
superiore, 2021/22

 Sempre
 Spesso
 Talvolta
 Raramente
 Mai

Fonte: CIRSE – Indagine 2021

Figura E1.1.5
Pratiche di differenziazione 
pedagogica nella Formazione 
professionale, 2021/22

 Sempre
 Spesso
 Talvolta
 Raramente
 Mai

Fonte: CIRSE – Indagine 2021

0%

10%

30%

20%

40%

50%

60%

70%

80%

90%

100%

Obiettivi
di apprendimento

Preparazione
della lezione

Conduzione
della lezione

Attività
degli allievi

0%

10%

30%

20%

40%

50%

60%

70%

80%

90%

100%

Obiettivi
di apprendimento

Preparazione
della lezione

Conduzione
della lezione

Attività
degli allievi

Pratiche e strategie di insegnamentoE1

E
1



298

Figura E1.1.6
Sintesi comparativa tra i diversi
gradi e ordini scolastici, 2021/22

 Sempre
 Spesso
 Talvolta
 Raramente
 Mai

Fonte: CIRSE – Indagine 2021

Per quanto riguarda gli insegnanti attivi nella Formazione professionale si consta-
ta che il 48% dei rispondenti afferma di mettere in pratica sempre o spesso strate-
gie di differenziazione pedagogica nella conduzione delle lezioni.
Meno sovente esse vengono attuate nella definizione degli obbiettivi di appren-
dimento dei singoli allievi (28%), nella preparazione dei materiali per le lezioni 
(25%) e nella pianificazione di attività di gruppo degli allievi (23%). Rispetto a 
quest’ultima tipologia di attività il 62% dei docenti afferma di non svolgerla mai 
o raramente.

L’indicatore sintetico inerente alle pratiche di differenziazione pedagogica rileva 
come vi sia una netta differenza nella loro attuazione tra la Scuola primaria e 
quella secondaria e, forse in maniera ancora più evidente, tra la Scuola dell’obbli-
go e quella post-obbligatoria.
Complessivamente il 74% dei docenti di Scuola dell’infanzia e il 69% di quelli che 
operano nella Scuola elementare afferma di farvi ricorso sempre o spesso. Per 
quanto riguarda gli insegnanti di Scuola media, il 42% dichiara di utilizzarle 
sempre o spesso, il 20% mai o raramente. Radicalmente diverse sono le risposte 
dei docenti della Scuola media superiore: il 17% afferma di ricorrervi sempre o 
spesso e il 60% di non farlo mai o di farlo raramente. Non è molto dissimile il 
quadro presentato dagli insegnanti che operano nella Formazione professionale: 
il 31% dichiara di ricorrervi sempre o spesso e il 41% di non farlo mai o di farlo 
raramente.
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E1.2 Pratiche collaborative tra docenti

Figura E1.2.1
Pratiche collaborative 
nella Scuola dell’infanzia, 
2021/22

 Sempre
 Spesso
 Talvolta
 Raramente
 Mai

Fonte: CIRSE – Indagine 2021

Per quanto riguarda le attività al di fuori dell’aula scolastica, si constata che il 
68% dei docenti di Scuola dell’infanzia afferma di collaborare sempre o spesso con 
i colleghi nell’ambito della progettazione didattica.
Il 55% dichiara, inoltre, di condividere sempre o spesso le decisioni inerenti alla 
scelta del materiale didattico. Per ciò che concerne la collaborazione in aula, solo 
il 5% afferma di avere sempre o spesso occasione di osservare i colleghi, il 62% 
afferma di non farlo mai e il 83% di farlo al massimo raramente. Il 37% dei ri-
spondenti dichiara di essere sempre o spesso impegnato in attività di co-insegna-
mento, a fronte del 32% che afferma di non esserlo mai o di esserlo raramente.

Pratiche e strategie di insegnamentoE1

E
1

Sono stati individuati quattro aspetti inerenti alla collaborazione tra docenti. 
Due concernono attività esterne all’aula: La progettazione didattica e la scelta 
del materiale didattico. Due, invece, riguardano attività di aula: l’osservazione 
delle attività di una/un collega e il co-insegnamento.

Propone una comparazione tra i diversi gradi e settori scolastici, utilizzando 
tre indicatori sintetici ricavati dai quattro presenti nelle quattro figure prece-
denti. Il primo (A – somma le risposte date in merito a tutti e quattro gli indica-
tori di collaborazione) riguarda la collaborazione in generale; il secondo (B – 
somma le risposte date in merito agli indicatori relativi all’osservazione del 
lavoro dei colleghi e al co-insegnamento) la collaborazione in aula; il terzo (C – 
somma le risposte date in merito agli indicatori relativi alla progettazione e 
alla scelta del materiale) la collaborazione in attività diverse da quelle d’aula. 

Note esplicative 
alle figure
Figure E1.2.1, E1.2.2,
E1.2.3, E1.2.4 e E1.2.5

Figura E1.2.6 A, B, C

0%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

70%

80%

90%

100%

Progettazione Scelta del materiale Osservazione Co-insegnamento



300

Il 58% dei docenti di Scuola elementare afferma di collaborare spesso o sempre 
con i colleghi nell’ambito della progettazione didattica.
Il 38% dice di farlo nella scelta dei materiali didattici. Praticamente nessuno 
(meno dell’1%) dichiara di avere spesso occasione di osservare i colleghi a lezio-
ne, al contrario il 62% afferma di non averne mai avuto occasione e l’89% di farlo 
al massimo raramente. Il 24% dei rispondenti afferma di svolgere sempre o spes-
so attività di co-insegnamento, mentre il 52% dichiara di non farlo mai o di farlo 
raramente.

Il 62% dei docenti di Scuola media afferma di collaborare spesso o sempre con i 
colleghi nell’ambito della progettazione didattica e il 35% di farlo nella scelta dei 
materiali didattici.
Il 6% dichiara di avere modo di osservare sempre o spesso i colleghi mentre inse-
gnano, a fronte del 76% che dice di farlo al massimo raramente e il 49% che af-
ferma di non farlo mai. Il 10% degli insegnanti dichiara di svolgere sempre o 
spesso attività di co-insegnamento, mentre il 66% afferma di farlo al massimo 
raramente e il 36% di non farlo mai.

Innovazione e sperimentazione

Figura E1.2.2
Pratiche collaborative 
nella Scuola elementare, 
2021/22

 Sempre
 Spesso
 Talvolta
 Raramente
 Mai

Fonte: CIRSE – Indagine 2021

Figura E1.2.3
Pratiche collaborative 
nella Scuola media, 
2021/22

 Sempre
 Spesso
 Talvolta
 Raramente
 Mai

Fonte: CIRSE – Indagine 2021
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Figura E1.2.4
Pratiche collaborative nella 
Scuola media superiore,
2021/22

 Sempre
 Spesso
 Talvolta
 Raramente
 Mai

Fonte: CIRSE – Indagine 2021

Figura E1.2.5
Pratiche collaborative 
nella Formazione professionale, 
2021/22

 Sempre
 Spesso
 Talvolta
 Raramente
 Mai

Fonte: CIRSE – Indagine 2021

I docenti di Scuola media superiore, così come i loro colleghi che operano nell’or-
dine precedente, hanno occasione di collaborare più sovente al di fuori delle attività 
di aula.
Il 48% dei rispondenti afferma di interagire sempre o spesso con i colleghi rispetto 
alla progettazione didattica e, una percentuale molto simile, il 47%, dichiara di 
farlo per questioni concernenti la scelta del materiale didattico. 
Unicamente il 7% e il 10% dei docenti dichiara, rispettivamente, di avere sempre o 
spesso occasione di osservare i colleghi mentre fanno lezione e di svolgere attività 
di co-insegnamento. La grande maggioranza di loro, con percentuali oscillanti tra 
il 75% e il 77%, afferma di non avere mai o di avere raramente occasione di farlo.

Il 60% degli insegnanti attivi nella Formazione professionale afferma di collabora-
re spesso o sempre con i colleghi nell’ambito della progettazione (il 17% dichiara di 
farlo sempre) e il 34% di farlo per ciò che concerne la scelta del materiale didattico.
Solo il 2% dichiara di osservare spesso o sempre i colleghi che svolgono lezione, 
a fronte dell’80% che dice di farlo al massimo “Raramente” e il 46% che afferma 
di non farlo mai. Il 21% dei rispondenti afferma di svolgere sempre o spesso at-
tività di co-insegnamento, mentre il 56% dichiara che ciò accade raramente op-
pure che non succede mai.
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Figura E1.2.6
Sintesi comparativa tra i diversi 
gradi e ordini scolastici, 2021/22

 Sempre
 Spesso
 Talvolta
 Raramente
 Mai

Fonte CIRSE – Indagine 2021
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Fonte CIRSE – Indagine 2021
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Fonte CIRSE – Indagine 2021

A – Sintesi generale

B – Collaborazione in aula

C – Collaborazione fuori dall’aula
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I tre indicatori sintetici rappresentati nelle figure precedenti – il primo (Figura A) è 
una sintesi di quanto emerso in tutti e quattro gli indicatori considerati, il secondo 
(Figura B) è la risultante delle risposte in merito alla collaborazione tra docenti 
all’interno dell’aula scolastica (l’osservazione e il co-insegnamento), il terzo (Figu-
ra C) a quella che avviene all’esterno di essa (la progettazione e la scelta del ma-
teriale) – evidenziano un quadro sostanzialmente simile nei diversi gradi e ordini 
scolastici, fatta parziale eccezione della Scuola dell’infanzia, dove gli insegnanti 
segnalano una propensione alla collaborazione leggermente maggiore.
A livello globale (Figura A) si constata che in tutti i gradi e ordini scolastici, 
esclusa la Scuola dell’infanzia (42%), i docenti indicano, con percentuali oscil-
lanti tra il 30% e il 28%, di collaborare sempre o spesso con i colleghi, e di farlo 
raramente o di non farlo con percentuali variabili tra il 43% e il 45%.
Per quanto riguarda la collaborazione all’interno dell’aula scolastica (Figura B) 
– l’osservazione delle attività dei colleghi e il co-insegnamento – sempre fatta 
parziale eccezione della Scuola dell’infanzia (59%), si constata come in tutti gli 
ordini e gradi scolastici i rispondenti che affermano di svolgerle sempre o spesso 
variano tra l’8% e il 12%. Coloro che, invece, indicano di praticarle raramente o 
di non praticarle mai oscillano tra il 68% e il 76%.
Per ciò che concerne le modalità collaborative esterne all’aula scolastica (Figura C) 
– ovvero la progettazione e la scelta dei materiali didattici – ovunque, tranne che 
tra i rispondenti della Scuola dell’infanzia – coloro che affermano di praticarle 
sempre o spesso oscillano tra il 48% e il 49%, mentre coloro che indicano di met-
terle in pratica raramente o di non farlo mai variano tra il 14% e il 21%.

Pratiche e strategie di insegnamentoE1

E
1
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E1.3 Pratiche di valutazione

Figura E1.3.1
Pratiche di valutazione 
nella Scuola elementare, 
2021/22

 Sempre
 Spesso
 Talvolta
 Raramente
 Mai

Fonte: CIRSE – Indagine 2021

Per quanto riguarda le modalità di collaborazione, il 22% dei docenti di Scuola 
elementare afferma di concordare sempre o spesso con i colleghi degli standard 
comuni di valutazione degli allievi, il 40% dichiara di farlo raramente o di non 
farlo mai.
Per ciò che concerne le pratiche di differenziazione pedagogica, il 72% afferma di 
stabilire spesso o sempre traguardi differenziati in ragione delle caratteristiche 
dei singoli allievi, solo il 3% asserisce di farlo raramente. Il 27% dichiara di creare 
sempre o spesso prove differenziate tra gli allievi, il 21% afferma non farlo mai o 
di farlo raramente.

Innovazione e sperimentazione

Sono stati individuati quattro indicatori inerenti alle forme di valutazione: due 
di essi inerenti alla collaborazione tra colleghe e colleghi (definizione di stan-
dard comuni di valutazione e coordinamento nella calendarizzazione delle 
prove); due concernenti l’utilizzo o meno di un approccio incentrato sulla dif-
ferenziazione pedagogica (definizione di traguardi conoscitivi differenziati per 
le/i diverse/i allieve/i e utilizzo di prove differenziate).

Propone una comparazione tra i diversi gradi e settori scolastici dei quattro 
indicatori utilizzati in precedenza.

Si è deciso di non includere la Scuola dell’infanzia, dal momento che essa non 
prevede forme di valutazione certificative. Inoltre, in ragione della sua struttura 
organizzativa, non è stata considerata la Scuola elementare rispetto al coordi-
namento nella calendarizzazione delle prove (Figure E1.3.2 e E1.3.5 B).

Note esplicative 
alle figure
Figure E1.3.1, E1.3.2,
E1.3.3 e E1.3.4

Figura E1.3.5
A, B, C, D
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Figura E1.3.2
Pratiche di valutazione 
nella Scuola media, 
2021/22

 Sempre
 Spesso
 Talvolta
 Raramente
 Mai

Fonte: CIRSE – Indagine 2021

Figura E1.3.3
Pratiche di valutazione 
nella Scuola media superiore, 
2021/22

 Sempre
 Spesso
 Talvolta
 Raramente
 Mai

Fonte: CIRSE – Indagine 2021

Tra i docenti di Scuola media che hanno risposto al questionario, il 43% afferma di 
concordare sempre o spesso con i colleghi degli standard comuni di valutazione, il 
30% di non farlo mai o di farlo raramente; il 59% asserisce, inoltre, di coordinarsi 
sempre o spesso (26% “Sempre”) con gli altri insegnanti per calendarizzare le verifiche.
Per quanto riguarda le pratiche di differenziazione pedagogica, il 48% dichiara 
di stabilire sempre o spesso traguardi conoscitivi differenziati per gli allievi; il 
42% afferma di realizzare sempre o spesso (19% “Sempre”) delle prove differen-
ziate, il 30% dichiara di farlo raramente o di non farlo mai.

Solo il 2% dei docenti di Scuola media superiore afferma di preparare sempre o 
spesso delle verifiche differenziate a fronte dell’86% che asserisce di farlo rara-
mente o di non farlo mai (72% “Mai”).
Per quanto riguarda la collaborazione tra colleghi, il 23% dichiara di condivide-
re sempre o spesso degli standard comuni per la valutazione degli allievi, mentre 
il 36% dice di farlo raramente o di non farlo; il 52% dichiara di coordinare con 
gli altri docenti la calendarizzazione delle verifiche. Per ciò che concerne le prati-
che di differenziazione pedagogica, il 18% asserisce di differenziare sempre o 
spesso tra gli allievi i traguardi conoscitivi da raggiungere, il 61%, invece, dice di 
farlo raramente o di non farlo mai.
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Figura E1.3.4
Pratiche di valutazione nella
Formazione professionale, 
2021/22

 Sempre
 Spesso
 Talvolta
 Raramente
 Mai

Fonte: CIRSE – Indagine 2021

Figura E1.3.5
Sintesi comparativa tra i diversi 
gradi e ordini scolastici, 2021/22

 Sempre
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 Talvolta
 Raramente
 Mai

Fonte: CIRSE – Indagine 2021

Il 9% dei docenti attivi nella Formazione professionale dichiara di preparare sem-
pre o spesso prove differenziate, a fronte dell’81% che afferma di non farlo mai 
(59%) o di farlo raramente.
Il 55% dei docenti attivi nella Formazione professionale asserisce di condividere 
standard comuni sempre o spesso (15% sempre), il 28% dice di non farlo mai o di 
farlo raramente. Il 33% afferma di coordinarsi sempre o spesso per calendarizza-
re le prove di verifica, il 35% dichiara di farlo raramente o di non farlo mai. Per 
quanto riguarda le modalità di differenziazione pedagogica, il 28% dei rispon-
denti asserisce di stabilire sempre o spesso traguardi conoscitivi differenziati tra 
gli allievi, il 27% dice di non farlo mai o di farlo raramente.

A – Standard comuni di valutazione
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B – Coordinamento verifiche

C – Traguardi conoscitivi differenziati

D – Prove differenziate
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La comparazione tra i diversi ordini e settori scolastici, evidenzia come nella Scuola 
media vi sia un maggiore investimento nella differenziazione e nel coordinamento 
delle verifiche.
Per quanto riguarda la definizione di standard comuni di valutazione (Figura A), 
si constata che i docenti che affermano di ricorrervi maggiormente, con propor-
zioni simili, sono quelli attivi nella Formazione professionale e nella Scuola me-
dia, dove, rispettivamente il 45% e il 44% asserisce di farlo sempre o spesso. I do-
centi di Scuola elementare e Scuola media superiore che lo dichiarano sono, rispet-
tivamente il 22% e il 23%.
Per ciò che concerne il coordinamento tra colleghi nella calendarizzazione delle 
prove (Figura B) essa è dichiarata come una pratica utilizzata sempre o spesso 
dal 58% dei docenti di Scuola media, dal 52% di quelli di Scuola media superiore 
e dal 32% di quelli attivi nella Formazione professionale.
La possibilità di individuare traguardi conoscitivi differenti nelle verifiche dei 
diversi allievi (Figura C) è utilizzata sempre o spesso dal 23% dei docenti di Scuola 
elementare, dal 48% di quelli di Scuola media, dal 28% di quelli attivi nella For-
mazione professionale e dal 18% di quelli di Scuola media superiore (tra questi 
ultimi, il 62% afferma di ricorrervi raramente o di non farlo mai).
La preparazione di prove di verifica differenziate (Figura D) è una modalità uti-
lizzata sempre o spesso dal 37% dei docenti di Scuola elementare, dal 42% dei 
docenti di Scuola media, dal 9% di quelli attivi nella Formazione professionale e 
dal 2% di quelli di Scuola media superiore. L’82% degli insegnanti attivi nella 
Formazione professionale e l’87% di quelli di Scuola media superiore afferma di 
non farvi mai ricorso o di farlo raramente.

Pratiche e strategie di insegnamento



Considerando i contesti di formazione generale previsti dal Piano di studio della 
scuola dell’obbligo ticinese (PdS), si constata come quelli che caratterizzano più 
frequentemente i progetti finanziati con il monte ore cantonale nella Scuola media 
siano quelli legati al vivere assieme e all’educazione alla cittadinanza. Le compe-
tenze trasversali maggiormente attivate in questo ambito sono quelle legate alle 
strategie di apprendimento. 
Nel settore della Scuola media superiore, si osserva come i progetti di tipo discipli-
nare concernono principalmente le materie legate alle scienze naturali, mentre 
quelli interdisciplinari riguardano principalmente le lingue.
La Formazione professionale si caratterizza per sviluppare prioritariamente pro-
getti di sperimentazione didattica generale focalizzati sull’integrazione delle nuove 
tecnologie nell’insegnamento.

E 2 Progetti di istituto finanziati con il monte ore

Innovazione e sperimentazioneE

E
2
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Questo Indicatore tratta i progetti realizzati dalle e dai docenti all’interno degli 
istituti scolastici nei diversi ordini scolastici, finalizzati ad apportare delle in-
novazioni e dei cambiamenti in ambito formativo.
Saranno qui trattati i progetti finanziati mediante monte ore cantonale (MOC), 
un capitale di ore-lezione stabilito dalla Legge della scuola (art. 24, cpv. 3 e 4) e 
destinato ad attività finalizzate, segnatamente nel campo della ricerca, dell’in-
novazione e della sperimentazione (art. 24, cpv. 4).
La scelta di riferirsi unicamente ai progetti finanziati attraverso il MOC pre-
senta due limiti importanti:
– esclude tutte le attività innovative realizzate con modalità di finanziamento 

differenti;
– non consente di considerare i progetti svolti nelle scuole elementari e dell’in-

fanzia, dal momento che i finanziamenti avvengono sulla base di monte ore 
comunali che non vengono repertoriati sistematicamente.

Essi presentano tuttavia il decisivo valore aggiunto di essere numericamente 
preponderanti e di essere sistematicamente raccolti e descritti in banche dati 
inerenti ai diversi ordini e settori scolastici. Ciò che permette di proporne un’a-
nalisi quantitativa e comparativa. I dati provengono dalla Divisione della 
Scuola (DS) e dalla Divisione della formazione professionale (DFP) del Dipar-
timento dell’educazione, della cultura e dello sport (DECS).
Si noti che un approfondimento tematico su progetti di MOC legati all’inte-
grazione delle nuove tecnologie nell’insegnamento è trattato nell’Indicatore 
E4 consacrato a questa dimensione.

Il primo Elemento (E2.1) tratta i progetti realizzati dagli istituti di Scuola me-
dia. In questo ordine scolastico ogni progetto doveva contribuire all’implemen-
tazione di un contesto di formazione generale e di una competenza trasversale, 
così come definiti dal Piano di studio della Scuola dell’obbligo ticinese (Pds) 
(Divisione della scuola, 2015). Le analisi si incentrano dunque su queste di-
mensioni. 
Il secondo Elemento (E.2.2) considera i progetti realizzati dagli istituti di Scuo-
la media superiore, in questo caso non vi erano prescrizioni analoghe a quelle 
dell’ordine precedente, perciò le categorie analitiche sono state concepite attra-
verso un processo induttivo.
Il terzo Elemento (E2.3) tratta i progetti realizzati dagli istituti afferenti al setto-
re della Formazione professionale. Anche in questo caso le categorie analitiche 
sono state create induttivamente e, per ovvie ragioni legate alle diverse finalità 
formative dei due ordini, esse non sono le stesse della Scuola media superiore.

Informazioni generali
e fonti dei dati

Struttura dell’Indicatore
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A – Evoluzione del numero di progetti

Figura E2.1.1
Evoluzione complessiva 
del numero di progetti
e della loro dotazione oraria 
totale e di quella media,
2017/18 – 2020/21

Fonte: DECS, 
Divisione della scuola

E2.1 Progetti finanziati con il monte ore nella Scuola media

Nella Figura E2.1.1 ci si riferisce ai dati inerenti al quadriennio 2017/18 – 
2020/21, in quelle successive al triennio 2018/19 – 2020/21. Questa decisione è 
stata presa perché a partire dall’anno scolastico 2018/19 sono cambiati radi-
calmente i parametri di catalogazione contenutistica dei progetti, ciò che rende 
impossibile una comparazione di questo tipo con gli anni precedenti.
Quando viene fatto riferimento alla durata oraria, totale o media dei progetti, 
essa è intesa come unità didattiche di 45 minuti a settimana.
Ricordiamo che il PdS è stato oggetto di una revisione nel 2022, dove sono state 
apportate delle modifiche anche per quanto concerne i contesti di formazione 
generale e le competenze trasversali, evidentemente in questo Indicatore faccia-
mo riferimento all’edizione precedente (Divisione della scuola, 2015).

Gli estensori devono esplicitare il contesto di formazione generale (CFG) de-
scritto dal PdS (Divisione della scuola, 2015) che viene principalmente svilup-
pato nell’ambito del progetto. I CFG previsti dal PdS sono:
– Tecnologie e media;
– Salute e benessere;
– Scelte e progetti personali;
– Vivere assieme ed educazione alla cittadinanza;
– Contesto economico e consumi.

Oltre a un CFG, i promotori dei progetti sono tenuti a menzionare anche la 
competenza trasversale (CT) prevista dal PdS (Divisione della scuola, 2015) 
principalmente sviluppata all’interno del progetto:
– Sviluppo personale;
– Comunicazione;
– Collaborazione;
– Pensiero riflessivo e critico;
– Pensiero creativo;
– Strategie di apprendimento.

Note esplicative
alle figure

Figure E2.1.2 
e E2.1.3

Figure E2.1.4 
e E2.1.5
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B – Evoluzione della dotazione oraria totale e di quella media

Complessivamente, durante il periodo 2017/18-2020/21 sono stati finanziati con il 
monte ore cantonale 582 progetti, equivalenti a 1’079 ore-lezione. Le figure sopra-
stanti evidenziano come vi sia stata, nel corso del quadriennio, una crescita conti-
nua sia del numero di progetti finanziati (Figura A), sia dell’ammontare comples-
sivo delle ore attribuite (Figura B).
Per quanto riguarda la dotazione oraria media dei progetti (Figura B) si nota 
come essa abbia raggiunto un picco nel 2019/20, per poi ridiscendere l’anno suc-
cessivo.
Gli anni che hanno registrato una crescita numerica maggiore di progetti sono il 
2018/19 – 139 rispetto ai 115 dell’anno precedente – e il 2020/21 – 180 rispetto ai 
148 del 2019/20. Nel primo caso l’aumento appare legato allo sviluppo di diversi 
progetti legati all’implementazione del PdS, mentre le ragioni del secondo sem-
brano essere dovute, almeno parzialmente, al fatto che un certo numero di pro-
getti previsti nel 2019/20, a causa della chiusura degli istituti scolastici dovuta alla 
pandemia di COVID-19, sono partiti, o comunque terminati, l’anno successivo.
Per ciò che concerne il, comunque relativo, picco registrato nel 2019/20 nell’at-
tribuzione oraria media ai progetti – 2 ore, mentre negli anni precedenti e in 
quello successivo essa oscillava tra 1.85 e 1.75 ore – esso non sembra avere ragioni 
specifiche, se non, forse, la concomitanza di diversi laboratori legati alla matema-
tica con una dotazione oraria di 8 ore.
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Figura E2.1.2
Proporzione di progetti 
suddivisi in base al contesto 
di formazione generale 
ed evoluzione nel triennio
2018/19 – 2020/21
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 alla cittadinanza
 Non definito
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A – Proporzione globale

B – Evoluzione nel triennio

I Contesti di formazione generale (CFG), possono essere definiti come degli am-
biti trasversali alle discipline, il cui apprendimento consente all’allievo di meglio 
interfacciarsi con la società che lo circonda. Vivere assieme ed educazione alla cit-
tadinanza, è quello implementato dalla maggioranza relativa dei progetti presen-
tati nell’arco del triennio (Figura A): il 28%.
I progetti che sviluppano Scelte e progetti personali (20%), Salute e benessere 
(19%), Tecnologie e media (17%) e, soprattutto, Contesto economico e consumi (4%) 
fanno registrare proporzioni sensibilmente inferiori. Non si constano differenze 
rilevanti tra queste proporzioni nei singoli anni scolastici (Figura B).
La preminenza numerica di Vivere assieme ed educazione alla cittadinanza, può 
essere spiegata con il fatto che questo CFG è caratteristico di un largo spettro di 
tipologie di progetti, da quelli inerenti alla conoscenza delle istituzioni politiche a 
quelli legati allo sviluppo sostenibile, passando per attività quali la realizzazione 
di un giornale di sede.

E
2

Progetti di istituto finanziati con il monte oreE2

19%

20%

17%

28%

12% 4%

0%

10%

5%

20%

15%

30%

25%

2017/18 2019/20 2020/21



314

A – Dotazione oraria media

B – Evoluzione nel triennio

Per quanto riguarda la dotazione oraria globale dei progetti inerenti ai diversi 
CFG (Figura A), si constata che quelli che concernono Salute e benessere (2.13 
ore-lezione a settimana) e Scelte e progetti personali (2.1) risultano mediamente 
quelli più finanziati, seguiti da Vivere assieme ed educazione alla cittadinanza (1.85) 
e, un po’ più distanziati, da Tecnologie e media (1.65) e Contesto economico e con-
sumi (1.52).
Osservando la ripartizione nei singoli anni scolastici (Figura B) si constata che 
Salute e benessere e Vivere assieme ed educazione alla cittadinanza non presentano 
grosse variazioni medie di finanziamento nell’arco del triennio, mentre le altre 
conoscono dei picchi annuali dovuti a progetti con un’elevata dotazione oraria. 
Tecnologie e media lo sperimenta nel 2018/19 (2.03) grazie sostanzialmente a un 
progetto sulla Flipped Classroom e ad uno legato alla condivisione nelle scienze 
naturali, entrambi con una dotazione oraria di 6 ore-lezione a settimana. Conte-
sto economico e consumi (2.3) e, soprattutto, Scelte e progetti personali (2.96), lo 
vivono nel 2019/20. Il primo in ragione essenzialmente di un progetto legato alla 
geo-economia (3 ore-lezione), il secondo a progetti legati all’orientamento e alla 
ricerca bibliografica autonoma (8 ore-lezione).

Figura E2.1.3
Dotazione oraria media 
dei progetti suddivisi in base 
al contesto di formazione 
generale ed evoluzione nel triennio 
2018/19 – 2020/21

Fonte: DECS, 
Divisione della scuola
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A – Proporzione globale

B – Evoluzione nel triennio

Le competenze trasversali (CT), così come definite dal PdS, sono quelle che con-
sentono all’allievo di applicare i suoi apprendimenti al di fuori del contesto scola-
stico e di adattarli a contesti diversificati e complessi. Il rapporto numerico globale 
tra le CT previste dal PdS evidenzia come le Strategie di apprendimento (21%) e lo 
Sviluppo personale (20%) siano quelle più mobilitate.
La Collaborazione (19%) e il Pensiero riflessivo e critico (18%), sono ciascuna atti-
vata da circa un quinto dei progetti; la Comunicazione (11%) e, soprattutto, il 
Pensiero creativo (4%) sono, invece implicate in una proporzione molto inferiore 
di attività (Figura A). Considerando i singoli anni scolastici, non si constatano 
particolari differenze in questi rapporti (Figura B). 
Per quanto riguarda i contenuti dei progetti, possiamo rilevare che quelli che 
implicano le Strategie di apprendimento sono nella maggior parte dei casi legati a 
sperimentazioni didattiche. Quelli preposti a veicolare lo Sviluppo personale sono 
più diversificati e possono riguardare, ad esempio, l’orientamento scolastico e 
professionale, la dimensione etica o l’ecologia. Quelli che attivano la Collabora-
zione sono essenzialmente attività che vedono gli allievi interagire tra loro, ad 
esempio attraverso l’allestimento di spettacoli musicali o teatrali, ma anche me-
diante specifiche attività didattiche come gli scambi epistolari con classi di regioni 
linguistiche differenti. I progetti legati al Pensiero riflessivo e critico riguardano 
prevalentemente attività legate a determinate problematiche sociali, come ad 

Figura E2.1.4
Proporzione di progetti suddivisi 
in base alla competenza trasversale 
coinvolta ed evoluzione nel triennio 
2018/19 – 2020/21
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Figura E2.1.5
Dotazione oraria media 
dei progetti suddivisi in base alla
competenza trasversale coinvolta
ed evoluzione nel triennio
2018/19 – 2020/21

Fonte: DECS, 
Divisione della scuola
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esempio il bullismo o il funzionamento dei sistemi di rappresentanza politica. 
Quelli che implicano la Comunicazione concernono i nuovi media e quelli tradi-
zionali, ma anche attività legate alla ricerca bibliografica. I progetti inerenti al 
Pensiero creativo, concernono principalmente l’espressione artistica o la scrittura 
libera.

A – Dotazione oraria media generale

B – Evoluzione nel triennio

Globalmente, i progetti volti a sviluppare la CT Strategie di apprendimento sono 
quelli che fruiscono, in maniera abbastanza marcata, della maggiore dotazione 
oraria media settimanale (2.4 ore-lezione a settimana).
Quelli legati alla Comunicazione fruiscono mediamente di 1.97 ore-lezione setti-
manali, mentre gli altri sono più distanziati: Pensiero creativo (1.8), Sviluppo per-
sonale (1.77), Collaborazione (1.68), Pensiero riflessivo e critico (1.66) (Figura A).
Fatta eccezione per le CT Collaborazione e Pensiero riflessivo e critico, piuttosto 
stabili nell’arco del triennio, tutte le altre fanno registrare un picco nell’anno sco-
lastico 2019/20 (Figura B). I progetti legati alle Strategie di apprendimento, che 
comunque sono quelli maggiormente finanziati in tutti gli anni considerati, in 
quell’anno possono fruire mediamente di 2.67 ore-lezione a settimana, ciò è do-
vuto a delle sperimentazioni di insegnamento congiunto di italiano e matema-
tica, 8 ore settimanali e, soprattutto a progetti di accompagnamento degli allievi 
in difficoltà, che arrivano fino a 15 ore.
Le attività legate alla Comunicazione, nello stesso anno, giungono ad avere un’at-
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E2.2 Progetti finanziati con il monte ore nella Scuola media superiore

tribuzione media settimanale di 2.62 ore, dovuta, in particolare a progetti ineren-
ti al rinnovo dei siti internet e allo sviluppo della capacità degli allievi di svolgere 
ricerche bibliografiche autonome (8 ore). I progetti che implicano il Pensiero 
creativo devono il loro picco a un progetto legato ai rapporti tra matematica ed 
educazione visiva (8 ore). Le attività che mirano a favorire lo Sviluppo personale 
toccano il loro massimo (1.82 ore), soprattutto grazie a progetti legati alla cono-
scenza del territorio, all’orientamento (entrambi 8 ore) e alle sfide poste dai biso-
gni educativi speciali degli allievi (5 ore).

E
2

Progetti di istituto finanziati con il monte oreE2

I progetti finanziati mediante il monte ore cantonale nel settore medio superio-
re sono numericamente molto inferiori rispetto a quelli svolti nella Scuola me-
dia e nella Formazione professionale: nell’arco del quadriennio 2017/18 – 
2020/21 sono stati avviati 56 progetti. Da un lato, ciò è inevitabile, dato che gli 
istituti scolatici sono relativamente pochi, dall’altro probabilmente anche per-
ché, in questo ordine scolastico, essi hanno un ruolo meno centrale tra le varie 
attività progettuali delle sedi. In ragione del loro ridotto numero è stato deciso 
di incentrare l’analisi unicamente sui loro contenuti e di considerare esclusiva-
mente i dati aggregati del quadriennio.
A differenza di quanto avviene per i progetti svolti nella Scuola media, in que-
sto ordine non è previsto un inquadramento delle attività entro categorie con-
cettuali predefinite. Le categorie presenti nell’Indicatore sono state ricostruite a 
posteriori attraverso un processo induttivo. I progetti sono stati, di conseguen-
za, suddivisi come segue:
• Disciplinari: progetti con finalità didattiche svolti nel quadro di una sola 

disciplina.
• Interdisciplinari: progetti con finalità didattiche svolti nel quadro di più di-

scipline.
• Extra-disciplinari: progetti svincolati dalle discipline.

I progetti extra-disciplinari, sempre attraverso un procedimento induttivo, sono 
stati suddivisi come segue:
• Culturali: progetti con la finalità di promuovere la cultura intesa nella sua 

accezione classica del termine. 
• Pedagogico-didattici: progetti finalizzati a sperimentare nuove forme di in-

segnamento/apprendimento.

Note esplicative
alle figure

Figura E2.2.4
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I 56 progetti svolti nel quadriennio possono essere ripartiti nella maniera seguen-
te: le attività didattiche organizzate nell’ambito di una disciplina e quelle realiz-
zate congiuntamente da più di una di esse si suddividono in proporzione identica: 
il 43% (equivalente a 24 progetti).
Una percentuale inferiore, il 14% (equivalente a 8 attività) consiste in progetti 
svincolati da obbiettivi disciplinari o interdisciplinari.

Prendendo in considerazione i progetti realizzati nell’ambito di una sola disciplina 
si constata una maggioranza relativa, il 47%, di quelli legati alle scienze naturali: 
il 19% di essi incentrati sulla fisica e il 14% sia sulla chimica, sia sulla biologia.
Proporzioni relativamente elevate di attività disciplinari si riscontrano anche 
nell’ambito della geografia (19%) e della storia dell’arte (14%). Si noti che la 
maggior parte dei progetti di questo tipo, in particolare nelle scienze naturali, 
consiste in approcci globali alla disciplina mediante adattamenti e revisioni del 
materiale didattico.

Figura E2.2.1
Proporzione di progetti 
per tipologia,
2017/18 – 2020/21
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Se nell’ambito dei progetti di tipo disciplinare è possibile riscontrare una presenza 
importante delle scienze naturali, in quelli a carattere interdisciplinare si constata, 
in maniera ancora più marcata, quella delle lingue.
Il 72% delle attività ne comprende almeno una, nel 32% dei casi l’italiano, nel 
16% il francese e nel 12% sia il tedesco o lo spagnolo. La maggioranza delle atti-
vità è costituita da sperimentazioni di approcci comuni nell’ambito delle lingue 
straniere e da progetti legati alla storia – ciò che spiega la marcata presenza di 
questa disciplina (19%) – che affrontano particolari fenomeni culturali connessi 
ad un idioma.

Per ciò che concerne i progetti non riconducibili ad approcci volti a sviluppare la 
didattica in una o più discipline, possiamo constatare che il 50% di essi ha come 
finalità quella di promuovere la cultura, nella sua accezione classica del termine. 
Il 40% è incentrato su sperimentazioni pedagogico-didattiche e il residuo 10% è 
difficile da qualificare.
Per ciò che concerne quelle culturali, molte di esse sono incentrate sul dialogo 
interculturale, altre su forme artistico-espressive anteriori al Novecento. Quelle 
pedagogico-didattiche sono più variegate, ma la maggior parte di loro è focaliz-
zata sull’integrazione delle nuove tecnologie nell’insegnamento.

Figura E2.2.3
Proporzione delle materie 
coinvolte nei progetti 
di tipo interdisciplinare, 
2017/18 – 2020/21
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Figura E2.2.4
Proporzione di progetti 
extra-disciplinari, per tipologia,
2017/18 – 2020/21
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E2.3 Progetti finanziati con il monte ore nella Formazione professionale

Innovazione e sperimentazione

Quando viene fatto riferimento alla durata oraria, totale o media dei progetti, 
essa è intesa come unità didattiche di 45 minuti a settimana.

Così come per il settore medio superiore e a differenza di quanto avviene nei 
progetti svolti nella Scuola media, in questo ordine non è previsto un inqua-
dramento delle attività entro categorie concettuali predefinite. Le categorie pre-
senti sono state ricostruite a posteriori attraverso un processo induttivo. I pro-
getti sono stati, di conseguenza, suddivisi come segue:
– sperimentazioni nelle materie professionali: progetti finalizzati all’innova-

zione didattica nelle discipline professionalizzanti;
– sperimentazioni nelle materie culturali: progetti finalizzati all’innovazione 

didattica nelle discipline culturali;
– sperimentazioni didattiche generali: attività incentrate su sperimentazioni 

didattiche svincolate dalle aree disciplinari;
– attività organizzative: progetti finalizzati a riformare le strutture dell’inse-

gnamento; un esempio tipico è costituito dall’adattamento dei piani di for-
mazione alle Ordinanze federali sulle professioni;

– attività socio-culturali: progetti con lo scopo di arricchire gli allievi in termini 
di esperienze sociali o culturali.

Si noti che le differenze tra le categorie possono essere piuttosto labili. Ad esem-
pio, è difficile a volte capire se una determinata sperimentazione didattica ha 
finalità didattiche professionalizzanti o generali. Ancor più complesso è distin-
guere tra progetti organizzativi o socio-culturali. Nel presente documento si è 
deciso di considerare le attività legate alle iniziative della Città dei mestieri e di 
Espoprofessioni come socio-culturali, ma vi sarebbero altrettanto valide ragioni 
per definirle di tipo organizzativo.

Note esplicative
alle figure
Figure E2.3.1, E2.3.4
Figure E2.3.2, E2.3.3
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A – Evoluzione del numero di progetti

B – Evoluzione della dotazione oraria totale e di quella media

Nel periodo 2017/18 – 2020/21 nel settore della Formazione professionale sono 
stati finanziati con il monte ore cantonale 372 progetti, equivalenti a 685 ore-le-
zione.
Di seguito viene presentata la loro ripartizione nell’arco del quadriennio.
Le figure soprastanti evidenziano come vi sia stato un aumento del numero di 
progetti finanziati dal 2017/18 al 2019/20, per poi assistere a una discesa nel 
2020/21. L’aumento più marcato, da 74 a 102 attività, si è registrato tra il 2017/18 
e il 2018/19. La diminuzione rispetto all’anno precedente registratasi nel 2020/21, 
da 107 a 89 attività, è, almeno parzialmente, dovuta all’incertezza rispetto alle 
condizioni minime per svolgere determinate attività in un contesto fortemente 
influenzato dai vincoli determinati dalla pandemia di COVID-19 (Figura A).
Per ciò che concerne il finanziamento medio delle singole attività, si constata una 
costante, modesta, riduzione tra il 2017/18 e il 2019/20 – da 2 a 1.6 ore-lezione – 
per poi assistere a una risalita (2 ore-lezione) nel 2020/21, dovuta principalmente 
a sperimentazioni legate alla didattica a distanza (Figura B).
Ricordiamo che una parte significativa delle attività riguarda l’integrazione delle 
nuove tecnologie nell’insegnamento. Questo aspetto è approfondito nell’Indica-
tore E4 consacrato specificamente a questo fenomeno.

Figura E2.3.1
Evoluzione complessiva 
del numero di progetti 
e della loro dotazione oraria
totale e media nel quadriennio 
2017/18 – 2020/21

Fonte: DECS, 
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A – Proporzione globale

B – Evoluzione nel quadriennio

Globalmente si può constatare come i progetti numericamente maggioritari (29%) 
in questo settore scolastico sono quelli che prevedono sperimentazioni didattiche 
generali, svincolate cioè da specifiche materie di insegnamento.
Seguono, con percentuali molto simili tra loro, le sperimentazioni didattiche 
nelle materie professionalizzanti (21%), le attività organizzative (20%), e quelle 
con finalità socio-culturali (17%). Le sperimentazioni legate alle materie di cultura 
generale, nella maggior parte dei casi riguardanti le lingue straniere, rappresen-
tano il 13% del totale (Figura A).
Per quanto riguarda l’evoluzione nel quadriennio, in un quadro di globale stabi-
lità, si constata un progressivo aumento delle sperimentazioni di carattere gene-
rale – che crescono dal 21% del 2017/18 al 38% del 2020/21 – a discapito di quelle 
legate alle materie professionalizzanti – che scendono dal 24% del 2017/18 al 13% 
del 2020/21 (Figura B).
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A – Dotazione oraria media globale

B – Evoluzione nel quadriennio

Mediamente i progetti maggiormente finanziati sono quelli legati alle sperimen-
tazioni didattiche di carattere generale (2.5 ore-lezione a settimana), le altre tipo-
logie di attività possono fruire di una dotazione oraria media inferiore, compresa 
tra le 1.6 e le 2 ore settimanali (Figura A).
Tra le sperimentazioni didattiche generali maggiormente finanziate possiamo 
menzionare, in particolare durante l’anno scolastico 2019/20, attività legate 
all’uso di strumenti digitali per la differenziazione pedagogica (6 ore a settimana) 
e numerosi progetti legati all’implementazione della piattaforma Moodle (4-5 
ore a settimana). Nel 2020/21, vi sono stati progetti molto ben finanziati legati a 
discipline professionalizzanti connesse alla sanità (5-6 ore a settimana) e a di-
mensioni organizzative legate alla riorganizzazione dei piani di studio in diversi 
settori professionali (mediamente 4 ore a settimana).

Figura E2.3.3
Dotazione oraria media 
delle diverse tipologie 
di progetto ed evoluzione 
nel quadriennio 
2017/19 – 2020/21

Fonte: DECS, 
Divisione della formazione 
professionale
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L’entrata in vigore nel 2015 della modifica della Legge concernente l’aggiorna-
mento delle e dei docenti (ora Legge sulla formazione continua dei docenti) che 
prevede l’obbligo formativo di otto giornate nell’arco di quattro anni e la conse-
guente definizione della Pianificazione quadriennale della formazione continua ha 
profondamente cambiato le modalità di formazione continua delle/degli insegnan-
ti che erano rimaste pressoché immutate dal 1990. Osservando i dati concernenti i 
gradi scolastici afferenti alla Divisione della scuola, si osserva quanto segue:
– la percentuale di docenti che annualmente fruisce di formazione è più che raddop-

piata rispetto al quadriennio precedente in tutti i gradi scolastici considerati;
– una proporzione estremamente significativa di docenti di Scuola elementare e 

dell’infanzia, soprattutto nel biennio 2016/17 e 2017/18 ha seguito attività con-
cernenti l’implementazione del nuovo Piano di studio della scuola dell’obbligo 
ticinese; 

– a partire dal 2019/20, sicuramente anche in conseguenza della forzata introdu-
zione di modalità di insegnamento a distanza, una larga parte delle/degli inse-
gnanti di Scuola media e, in misura meno importante, di quelli di Scuola media 
superiore ha seguito percorsi formativi centrati sull’integrazione delle nuove 
tecnologie nell’insegnamento.

E 3 Formazione continua 
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La modifica della Legge concernente l’aggiornamento dei docenti (ora Legge 
sulla formazione continua dei docenti) del 2015 ha introdotto, di fatto, una for-
malizzazione e una strutturazione della formazione continua delle/dei docenti. 
L’insegnante, a seguito di questa riforma, è chiamata/o a seguire otto giornate 
di attività formative, prese a carico finanziariamente dal Cantone, nell’arco di 
un ciclo di quattro anni scolastici. Ciò ha implicato la definizione di un sistema 
di monitoraggio di queste attività, sia a livello della/del singola/o insegnante, 
sia a livello di sistema educativo. L’orientamento sistemico dell’azione forma-
tiva è definito da un documento di indirizzo, la Pianificazione quadriennale 
della formazione continua dei docenti (DECS, 2016), che, ulteriormente speci-
ficato per i diversi gradi e ordini – Scuola dell’obbligo (infanzia, elementare e 
media), Scuole medie superiori e Scuole professionali – definisce le linee gene-
rali di sviluppo. Sostanzialmente, le attività formative, alcune delle quali obbli-
gatorie, ma la maggior parte lasciate alla scelta delle/dei docenti devono inse-
rirsi in tre ambiti:
– pedagogico-didattico-metodologico;
– disciplinare;
– sviluppo personale e sociale.
Per quanto riguarda le attività che maggiormente hanno caratterizzato la for-
mazione continua degli insegnanti che operano nella Scuola dell’obbligo, pos-
siamo segnalare i Poli di implementazione del PdS e gli atelier Progettare per 
competenze.

Il primo Elemento preso in esame è quello finanziario (E3.1). Viene osservata 
l’evoluzione della spesa per la formazione continua sia per la Divisione della 
scuola, in maniera più approfondita, sia per la Divisione della formazione 
professionale. La fonte principale di questi dati è costituita dal Rapporto sulla 
pianificazione quadriennale della formazione continua (2016-2020) (DECS, 
2021).
Gli Elementi successivi si fondano invece sui dati immessi dalle/dai docenti 
sulla banca dati GAGI nel quadriennio 2016/17 – 2019/20. Per ragioni tecniche 
non è stato possibile considerare le attività delle e degli insegnanti attivi nella 
Formazione professionale. È stata presa in esame l’evoluzione del numero di 
docenti che hanno partedipato ad attività di formazione continua nei diversi 
gradi scolastici della Divisione della scuola (E3.2), l’evoluzione del livello di 
partecipazione alle attività, del loro numero e della loro durata media (E3.3). 
Infine, i medesimi elementi sono stati considerati in funzione dei principali 
enti erogatori di formazione nei diversi gradi scolastici (E3.4).

Informazioni generali

Struttura dell’Indicatore

Innovazione e sperimentazione
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Nel periodo tra il 2016 e il 2020, la spesa pubblica complessiva per la formazione 
continua dei docenti che insegnano nella Divisione della scuola (DS) e nella Divi-
sione della formazione professionale (DFP) ha raggiunto il suo picco nel 2017, l’an-
no successivo all’implementazione della Pianificazione quadriennale, con una spesa 
complessiva di 1’512’245 CHF.
Il 2017 è altresì l’anno in cui la Divisione della scuola fa registrare il massimo 
della spesa con 942’433 CHF. Dato il numero decisamente più alto di docenti che 
vi lavorano, i costi della DS in questo ambito, nel corso del quadriennio, sono 
sempre stati maggiori rispetto a quelli della DFP, con un picco del 40% nel 2017 
e un minimo del 2020, con l’11%.

A – Spesa annuale media complessiva comparata della Divisione della scuola

Figura E3.1.1
Evoluzione della spesa pubblica 
nella Divisione della scuola 
e nella Divisione della formazione 
professionale, 2016-20

 Divisione della formazione
 professionale
 Divisione della scuola

Fonte: DECS, 
Divisione della scuola

Figura E3.1.2
Spesa media ed evoluzione 
complessiva della spesa pubblica 
della Divisione della scuola 
e delle sue sezioni, 2012-2015
e 2016-2020

Fonte: DECS, 
Divisione della scuola
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B – Evoluzione della spesa annuale media complessiva della Divisione della scuola
 (periodo 2012-15 e 2016-20)

C – Evoluzione della spesa nelle diverse sezioni della Divisione della scuola
 (periodo 2012-15 e 2016-20)

La comparazione tra il periodo 2012-15, antecedente alla riforma della Legge 
sulla formazione continua dei docenti (LFcd) del 2015 e della prima Pianificazione 
quadriennale della formazione continua del 2016, e quello tra il 2016-20 evidenzia 
come la spesa media annuale complessiva sia cresciuta del 14%, passando da 
743’375 CHF a 845’890 CHF (Figura A).
L’aumento annuo maggiore avviene però già tra il 2014 e il 2015 dove essa au-
menta del 68% passando da 614’406 CHF a 1’034’025 CHF. Negli anni succes-
sivi l’aumento decresce sensibilmente e la spesa si mantiene attorno agli 850’000 
CHF annui, una cifra comunque superiore a quella del triennio 2012-2014 dove 
aveva oscillato tra i 549’804 CHF (2012) e i 775’267 CHF (2013) (Figura B).
Osservando l’evoluzione della spesa delle singole sezioni (Figura C), si constata 
come l’aumento del 2015 sia attribuibile all’incremento dei costi di formazione 
continua dei docenti di Scuola media e di Scuola elementare e dell’infanzia, cre-
sciuti entrambi del 45% rispetto al 2014. Negli anni successivi, la spesa relativa ai 
primi diminuisce sensibilmente, ponendosi a livelli inferiori a quelli del periodo 
2012-14, anche quella concernente i secondi decresce, ma in misura molto minore 
e rimanendo sempre superiore a quella riscontrata nel primo triennio considerato. 
I costi legati all’insegnamento medio superiore aumentano sensibilmente a par-
tire dal 2016 per poi attestarsi su valori annui superiori rispetto a quelli registrati 
nel periodo 2012-14. Le spese legate alla Sezione della pedagogia speciale regi-
strano un forte aumento nel 2019.
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A – Numero complessivo di docenti

Figura E3.2.1
Numero complessivo di docenti 
che hanno svolto almeno 
un’attività di formazione continua 
ed evoluzione nel quadriennio
per ordine scolastico,
2016/17 – 2019/20

 SI/SE
 SM
 SMS

Fonte: DECS, 
Divisione della scuola
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E3.2 Numero di docenti che hanno svolto almeno un’attività di formazione continua

Il numero complessivo di docenti coinvolti nel quadriennio di formazione con-
tinua 2016/17 – 2019/20 supera quello del totale di quelli impiegati nel Cantone 
perché esso comprende sia gli insegnanti usciti dal servizio nel corso del qua-
driennio sia quelli che vi sono progressivamente entrati. La somma delle/dei 
docenti che nei singoli anni scolastici hanno frequentato le attività di forma-
zione continua supera il numero complessivo del quadriennio, perché la quasi 
totalità di loro ha seguito diverse attività nell’arco di più anni scolastici.

Il numero totale di docenti di Scuola dell’infanzia, elementare e media è stato 
ricavato dai dati dell’Ufficio federale di statistica (UST), questa fonte fornisce il 
numero di persone impiegate in ruoli di insegnamento nei diversi gradi scola-
stici; alcune imprecisioni, di piccola entità, possono riguardare le/gli insegnanti 
che lavorano simultaneamente in più ordini scolastici. Il numero delle/dei do-
centi di Scuola media superiore proviene invece dall’Ufficio cantonale di stati-
stica (Ustat), dal momento che l’UST segmenta il settore secondario II con cri-
teri incompatibili con il sistema scolastico ticinese. L’Ustat, per contro, non 
distingue il personale insegnante propriamente detto delle/degli altre/altri ope-
ratrici/operatori scolastici, questo però è un problema poco rilevante nel grado 
medio superiore.

Note esplicative 
alle figure
Figura E3.2.1 A, B

Figura E3.2.2

15%
(642)

49%
(2’085)

36%
(1’496)
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B – Evoluzione nel quadriennio

Nel quadriennio 2016/17 – 2019/20 i docenti che lavorano, o che hanno lavorato, 
negli ordini scolastici pertinenti alla Divisione della scuola e che hanno seguito 
almeno un’attività di formazione continua sono stati 4’223. Il 49% delle persone 
formate era costituito da insegnanti di Scuola elementare o dell’infanzia, il 36% 
di Scuola media e il 15% di Scuola media superiore (Figura A).
La loro ripartizione rispecchia sostanzialmente le proporzioni di insegnanti che 
operano in questi ordini: a titolo di esempio, infatti, nell’anno scolastico 2019/20, 
i docenti impegnati nei tre ordini erano, rispettivamente, il 47%, il 38% e il 15% 
(UST, 2020). Nell’arco dei quattro anni scolastici (Figura B), il numero di parte-
cipanti nei gradi della scuola primaria ha raggiunto il suo acme nel 2017/18 con 
1’763 unità per poi ridursi leggermente nel biennio successivo ed attestarsi a 1’565 
unità nel 2019/20. I partecipanti a corsi di formazione continua impiegati nella 
Scuola media sono, invece, progressivamente aumentati, passando dalle 1’115 
unità del 2016/17 alle 1’374 nel 2019/20. Il numero di docenti impegnati nel grado 
medio superiore è rimasto costantemente prossimo alle 500 unità per anno.

La figura soprastante presenta l’evoluzione del rapporto tra il numero di docenti 
che hanno seguito almeno un’attività formativa in un anno scolastico e il numero 
totale di insegnanti che operano in ciascuno dei diversi gradi e settori scolastici.
La proporzione di docenti che hanno seguito almeno un’attività di formazione 
continua nel periodo 2016/2020 comparata al quadriennio precedente, mostra in ma-
niera evidente gli effetti delle modifiche legislative del 2015 e dell’entrata in vigore 
della pianificazione quadriennale.
Nel triennio 2012/13-2014/15 la proporzione di docenti delle Scuole dell’infan-
zia, elementari e medie beneficiari di almeno un’attività di formazione non ha 

Figura E3.2.2
Evoluzione della proporzione 
di docenti che hanno svolto 
almeno un’attività di formazione 
continua rispetto al quadriennio 
precedente, 2012/13 – 2019/20

 SI/SE
 SM
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Fonti: DECS, Divisione della scuola,
UST, Ustat
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mai superato il 50%, quella degli insegnanti del grado superiore è sempre risul-
tata inferiore al 20%. Nel 2015/16 questa proporzione si è innalzata, rispettiva-
mente al 90% e al 66%, tra i docenti delle Scuole dell’infanzia ed elementari e 
delle Scuole medie, essa è rimasta invece costante tra gli insegnanti del grado 
medio superiore. Durante il quadriennio 2016/17-2019/20, si è assistito ad un 
aumento estremamente marcato della proporzione di docenti coinvolti nella for-
mazione continua, in particolare di quelli che operano nella Scuola media e in 
quella media superiore: in tutti i gradi scolastici si è riscontrata una percentuale 
annua di partecipazione compresa tra l’82% e il 99%.

A – Numero complessivo di partecipanti per ordine scolastico

Formazione continuaE3

E
3

E3.3 Partecipazione, attività e durata media delle formazioni

Per ragioni legate alle modalità di immissione nella banca dati Gestione Am-
ministrativa delle Scuole (GAS) non è sempre facile segmentare le diverse atti-
vità. In alcuni casi, ad esempio, sono proposte attività con lo stesso titolo, ma 
tenute in sedi diverse. Tenendo conto delle caratteristiche della formazione 
continua delle e dei docenti, e degli adulti in generale, in cui i partecipanti pos-
sono condizionare fortemente i contenuti dell’insegnamento, è stata presa la 
scelta metodologica di considerare come separati i corsi con una stessa deno-
minazione ma tenuti in luoghi differenti.

Per rappresentare la ripartizione della frequenza in funzione della durata me-
dia delle attività si è utilizzata la forma grafica del boxplot: le scatole (Box) 
rappresentano il 50% delle osservazioni effettuate, i due segmenti che partono 
dalla scatola e si prolungano verso l’alto e verso il basso indicano la dispersione 
dei valori inferiori al primo quartile e superiori al terzo quartile. Per ragioni di 
leggibilità non sono riportati graficamente i valori anomali (outliers), nella fat-
tispecie i corsi con un numero particolarmente elevato di giornate annuali.

Note esplicative 
alle figure
Figura E3.3.2

Figura E3.3.3 B

Figura E3.3.1
Numero complessivo 
ed evoluzione dei partecipanti 
nelle Sezioni della Divisione 
della scuola, 2016/17 – 2019/20
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Fonte: GAS cantonale,
Sezione amministrativa
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B – Evoluzione nel quadriennio per ordine scolastico

Globalmente i corsi di formazione continua negli ordini scolastici considerati han-
no avuto 42’805 partecipanti. Rispetto al totale degli effettivi nei diversi ordini, la 
proporzione maggiore di partecipanti si riscontra tra i docenti della Scuola ele-
mentare e dell’infanzia, ciò è probabilmente da ricondursi al picco di partecipazione 
da loro fatto registrare nel 2017/18.
Nei primi tre anni del quadriennio considerato, le attività seguite dal maggior 
numero di partecipanti erano quelle indirizzate ai docenti di Scuola elementare e 
dell’infanzia, che hanno visto la partecipazione di 5’688 docenti nel 2016/17 e 
raggiungere una punta di 9’845 nel 2017/18 per poi stabilizzarsi attorno alle 4’000 
unità nel biennio successivo. Le ragioni della partecipazione particolarmente 
accentuata nel primo biennio sono probabilmente da ricondursi alle attività le-
gate all’implementazione dell’allora nuovo Piano di studio della scuola dell’ob-
bligo ticinese (PdS) (Divisione della scuola, 2015), talune delle quali obbligatorie 
per i docenti di Scuola dell’infanzia, elementare e media e alle modalità di inse-
gnamento e apprendimento per competenze. Da segnalare, nello stesso periodo, 
l’elevata partecipazione ai corsi di formazione per docenti di pratica professionale 
e a quelli legati alla comunicazione in ambito scolastico. La frequenza dei corsi 
destinati agli insegnanti di Scuola media è rimasta relativamente costante au-
mentando gradualmente dalle 2’200 alle 3’380 unità nel corso del primo triennio, 
per poi crescere rapidamente, raggiungendo le 5’628 unità nel 2019/2020. Il re-
pentino aumento del 2019/20 è probabilmente spiegabile con la chiusura degli 
istituti scolastici a causa della pandemia di COVID-19 che ha visto la partecipa-
zione di numerosi docenti di questo ordine scolastico a formazioni finalizzate ad 
implementare una didattica a distanza il più possibile efficace.
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A – Numero di attività

B – Evoluzione del numero di attività nel quadriennio

Complessivamente, nell’arco del quadriennio 2016/17 – 2019/20 i docenti degli 
ordini scolastici considerati hanno seguito 2’772 diverse attività formative. Si può 
constatare che, per quanto riguarda le proporzioni, non vi è correlazione tra il nu-
mero di attività, il numero di docenti (Figura E3.3.1 A) e con il numero di parteci-
panti (Figura E3.3.2 A).
Il numero maggiore di attività, 998, ha, infatti, riguardato gli insegnanti di Scuola 
media superiore, che sono la proporzione più esigua tra gli insegnanti. Osservando 
l’evoluzione delle attività concernenti i docenti di Scuola elementare e dell’infan-
zia, si constata che il picco di attività è nel 2016/17, mentre quello di partecipa-
zione avviene nel 2017/18 (Figure E3.2.1 A e E3.2.1 B). In entrambe le annate sono 
state organizzate numerose attività connesse all’implementazione del PdS, di cui 
la principale è sicuramente stata quella denominata “Poli di implementazione del 
PdS” che nel 2016/17 hanno visto la partecipazione di 1’852 docenti, e nel 2017/18 
di ben 5’347.
Tanto nell’ambito della Scuola media quanto in quello della Scuola media supe-
riore il picco si registra nel 2018/19, in entrambi gli ordini il fenomeno è spiegabile 
con la partecipazione particolarmente frammentata dei docenti a una pluralità 
di corsi.

Figura E3.3.2
Numero di attività ed evoluzione 
nelle Sezioni della Divisione 
della scuola, 2016/17 – 2019/20
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A – Evoluzione nel quadriennio

B – Ripartizione globale

La durata media delle attività proposte agli insegnanti di Scuola dell’infanzia ed 
elementare e di Scuola media si è rivelata particolarmente oscillante nel quadriennio.
Quelle rivolte ai docenti di Scuola primaria hanno variato tra le 0.8 giornate del 
2017/18 e le 1.8 del 2018/19, quelle indirizzate agli insegnanti di Scuola media tra 
le 1.75 del 2017/18 e le 1.25 del 2019/20. Nel settore medio-superiore, invece, la 
durata delle attività è rimasta relativamente costante tra le 1.1 e le 1.25 giornate. 
Occorre evidenziare che queste medie sono molto condizionate, in particolare 
negli ordini della Scuola dell’obbligo, da relativamente pochi corsi di lunga dura-
ta, anche di 7-10 giornate, in generale offerti dalla SUPSI, nell’ambito di percorsi 
certificati con un Certificate of advanced studies (CAS).
Osservando la ripartizione globale della partecipazione in funzione della durata 
annuale, si nota come proporzionalmente i docenti dei gradi medio e medio su-
periore tendano a seguire attività di una durata compresa tra 0.5 e 1 giornata. Gli 
insegnanti di Scuola dell’infanzia ed elementare svolgono invece corsi che si 
estendono da 0.5 a 1.5 giornate. In questi ordini scolastici, tipicamente le attività 
di 1.5 giornate sono organizzate dagli ispettorati.

Figura E3.3.3
Evoluzione della durata media 
delle attività (in giornate) 
e sua ripartizione nelle Sezioni 
della Divisione della scuola, 
2016/17 – 2019/20
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E3.4 Evoluzione delle attività e dei partecipanti per ente erogatore

Sono state individuate delle categorie di enti erogatori comuni a tutti i gradi e 
settori scolastici considerati, la loro composizione può però variare in funzione 
delle specificità dei gradi stessi.
– Gli Istituti scolastici sviluppano attività che non si rivolgono a tutto il terri-

torio ma solo alle/ai docenti che vi afferiscono. Per questa ragione, per ciò 
che concerne la Scuola elementare e dell’infanzia, è stata fatta la scelta meto-
dologica di includere in questa categoria anche le formazioni offerte dagli 
ispettorati.

– La Divisione della scuola propone attività rivolte all’insieme delle/dei docenti 
della scuola ticinese, in generale, ma non necessariamente, di un determinato 
ordine scolastico. In questa categoria sono compresi i corsi organizzati dalle 
sue sezioni (SeSCo, SIM, SIMS e SPS).

– Il Dipartimento formazione e apprendimento (DFA) della SUPSI organizza 
numerosi percorsi formativi, anche di media o lunga durata, indirizzate ai 
docenti, in particolare a quelli attivi nei gradi scolastici obbligatori. Dal mo-
mento che gli insegnanti di Scuola media superiore fruiscono in analoga 
misura di formazioni erogate dall’USI e dallo IUFFP (ora SUFFP), nelle 
rilevazioni inerenti a questo grado scolastico è stata creata la categoria sosti-
tutiva Istituzioni universitarie che operano in Ticino.

– La categoria Altro raggruppa tutte le attività organizzate da altre università 
svizzere o estere, associazioni professionali, istituzioni pubbliche esterne alla 
Divisione della scuola, eccetera.

Come evidenziato nella Nota esplicativa alla Figura E3.3.2 le modalità di im-
missione nella banca dati rendono difficoltoso segmentare attività formative 
intitolate nello stesso modo, ma che si sono svolte con pubblici diversi. Un pro-
blema ulteriore è dato anche da alcune apparenti incongruenze nell’attribuzio-
ne di un corso a un ente piuttosto che a un altro (i casi più tipici sono Istituti 
scolastici vs Divisione della scuola e Istituti scolastici vs SUPSI-DFA). Queste 
discrepanze sono probabilmente dovute anche al fatto che, in alcuni casi, le/i 
docenti non hanno identificato correttamente l’istituzione organizzatrice.
Riteniamo tuttavia che le anomalie non siano tali da condizionare gli elementi 
emersi nelle analisi. 

Per rappresentare la ripartizione della frequenza in funzione della durata me-
dia delle attività si è utilizzata la forma grafica del boxplot: le scatole (Box) 
rappresentano il 50% delle osservazioni effettuate, i due segmenti che partono 
dalla scatola e si prolungano verso l’alto e verso il basso indicano la dispersione 
dei valori inferiori al primo quartile e superiori al terzo quartile. Per ragioni di 
leggibilità non sono riportati graficamente i valori anomali (outliers), nella fat-
tispecie i corsi con un numero particolarmente elevato di giornate annuali.

Note esplicative 
alle figure
Categorie di enti 
erogatori

Figura E3.4.2

Figura E3.4.3
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A – Sezione delle scuole comunali

B – Sezione dell’insegnamento medio

C – Sezione dell’insegnamento medio superiore

Gli insegnanti di Scuola elementare e dell’infanzia (Figura A) sono quelli che, nel 
corso del quadriennio, hanno variato maggiormente la loro partecipazione a di-
pendenza dell’ente organizzatore.
Nel 2018/19, con una guglia di 6’578 partecipanti, la maggior parte di essi ha 
seguito attività organizzate dalla Divisione della scuola (DS). Ciò si spiega con 
il grande numero di partecipanti ai corsi inerenti all’introduzione del PdS (ad 
esempio gli atelier Progettare per competenze) e all’implementazione dei Poli di 
implementazione del PdS. Nel biennio successivo la proporzione si riequilibra 
notevolmente e nell’ultimo anno considerato (2019/20), gli enti erogatori con il 
maggior numero di partecipanti sono gli istituti scolastici e gli ispettorati.
Nel grado scolastico medio (Figura B), si constata che in tutto il quadriennio 
considerato, la maggior parte dei partecipanti segue corsi organizzati dalla DS. 

Figura E3.4.1
Evoluzione del numero di
partecipanti, per ente erogatore,
2016/17 – 2019/20

 SUPSI-DFA
 Divisione della scuola
 Istituti e ispettorati
 Altro

Fonte: GAS cantonale, 
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 Altro

Fonte: GAS cantonale, 
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 Divisione della scuola
 Istituzioni universitarie TI
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 Altro

Fonte: GAS cantonale, 
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Analogamente a quanto avviene nell’ambito della Scuola primaria, i docenti 
sono stati impegnati nei Poli di implementazione del PdS e negli atelier Progettare 
per competenze. L’aumento dei partecipanti registrato nel 2019/20, in particolare 
per quanto riguarda le attività proposte dalla DS e quelle degli istituti scolastici, 
è da ricondurre a corsi legati, direttamente o indirettamente, all’insegnamento a 
distanza e alla pandemia in generale. La DS ha organizzato corsi specifici seguiti 
da oltre 1’000 persone e diversi istituti hanno a loro volta implementato attività 
molto seguite in questo ambito (in particolare formazioni sull’uso della piatta-
forma Moodle).
Gli enti erogatori di attività per il settore medio-superiore che registrano il mag-
gior numero di utenti sono gli istituti scolastici (Figura C). Si tratta, nella maggior 
parte dei casi di corsi legati a specifiche aree disciplinari. Il progressivo aumento 
a partire dal 2018/19 di partecipanti ad attività organizzate dalla DS sembra es-
sere dovuto a formazioni promosse dalla Sezione dell’insegnamento medio su-
periore (SIMS) (ad esempio mediante gruppi di lavoro sulla riforma degli studi 
liceali).

A – Sezione delle scuole comunali

B – Sezione dell’insegnamento medio

 SUPSI-DFA
 Divisione della scuola
 Istituti scolastici
 Altro

Fonte: GAS cantonale, 
Sezione amministrativa

Figura E3.4.2
Evoluzione del numero di attività 
proposte per ente erogatore,
2016/17 – 2019/20

 SUPSI-DFA
 Divisione della scuola
 Istituti scolastici e Ispettorati
 Altro

Fonte: GAS cantonale, 
Sezione amministrativa
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C – Sezione dell’insegnamento medio superiore

In tutti i gradi scolastici considerati si constata l’importante numero di attività in-
serite nella categoria “Altro” che sono offerte da enti diversi, ad esempio Univer-
sità della Svizzera interna o estere, associazioni magistrali o istituzioni pubbliche 
esterne alla DS.
Queste formazioni, in generale, coinvolgono relativamente pochi partecipanti. 
La più grande varietà di questo tipo di attività si riscontra nel grado medio supe-
riore (dalle 120 alle 155 nel corso del quadriennio), in quanto sovente i docenti 
decidono di prendere parte a corsi e a partecipare a convegni che vertono su am-
biti molto specifici della disciplina che insegnano.
Gli istituti scolastici (uniti agli ispettorati nel caso delle Scuole comunali) sono, 
in tutti gli ordini e gradi considerati, il secondo maggior erogatore di iniziative 
formative. Nell’ambito della Scuola dell’infanzia ed elementare il numero più 
elevato di attività (118) si è registrato nel 2016/17 a seguito delle molte iniziative 
connesse con l’implementazione del PdS. Nella Scuola media il picco, molto 
accentuato (106 attività), avviene nel 2018/19, anno in cui sono stati organizzati 
numerosi corsi incentrati sulla comunicazione in ambito educativo e sull’inte-
grazione delle nuove tecnologie nell’insegnamento. 
Il Dipartimento formazione e apprendimento della SUPSI organizza annual-
mente una quantità notevole di corsi per docenti della Scuola elementare e dell’in-
fanzia (tra i 50 e i 60) e per quelli di Scuola media (tra i 30 e i 55), mentre il suo 
apporto nel grado medio superiore è molto più ridotto, dove il numero delle sue 
proposte formative non si differenzia da quello degli altri istituti universitari si-
tuati in Ticino (l’USI e la SUFFP).
Le attività implementate dalla DS tendono, soprattutto per ciò che concerne i 
gradi della Scuola dell’obbligo, ad essere poco numerose ma, come evidenziato in 
precedenza, molto seguite (Figura E3.4.1).

 Divisione della scuola
 Istituzioni universitarie TI
 Istituti scolastici
 Altro

Fonte: GAS cantonale, 
Sezione amministrativa
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A – Sezione delle scuole comunali

B – Sezione dell’insegnamento medio

C – Sezione dell’insegnamento medio superiore

Figura E3.4.3
Ripartizione della partecipazione 
in funzione della durata media 
delle attività, per sezione,
2016/17 – 2019/20

 SUPSI-DFA
 Divisione della scuola
 Istituti scolastici e Ispettorati
 Altro

Fonte: GAS cantonale, 
Sezione amministrativa
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 Istituti scolastici
 Altro

Fonte: GAS cantonale, 
Sezione amministrativa

 Istituzioni universitarie TI
 Divisione della scuola
 Istituti scolastici
 Altro

Fonte: GAS cantonale, 
Sezione amministrativa
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Nei gradi della Scuola dell’obbligo le attività proposte dal Dipartimento forma-
zione e apprendimento della SUPSI sono quelle che impegnano i docenti per più 
giornate – il 50% degli insegnanti della Scuola elementare o dell’infanzia è impe-
gnato da 1 a 2 giornate, mentre il 50% di quelli di Scuola media lo è da 1 a 3 gior-
nate).
Ciò è dovuto al fatto che questa istituzione propone formazioni più lunghe e 
strutturate, i CAS, che permettono ad alcuni docenti di svolgere funzioni forma-
tive particolari (ad esempio quella di docente di pratica professionale) oppure di 
specializzarsi in un determinato ambito della didattica (ad esempio l’insegna-
mento condiviso).
Sempre nei gradi obbligatori, si constata come le attività della DS – molto fre-
quentate, come si è visto in precedenza (Figura E3.4.1) – si caratterizzano per 
una breve durata: il 50% dei docenti di Scuola elementare e dell’infanzia le fre-
quenta per 0.5 giornate, mentre quelli delle Scuole medie tra 0.5 e 1. I corsi pro-
posti dagli istituti scolatici tendono ad essere seguiti da 0.5 a 1 giornata dai do-
centi di Scuola media e da 0.5 a 1.5 dagli insegnanti di Scuola elementare e 
dell’infanzia, in questo grado sono però inclusi anche quelli erogati dagli ispet-
torati che tendono ad avere una durata leggermente maggiore.
La situazione concernente i docenti di Scuola media superiore è invece diversa e 
più difficilmente interpretabile. Né la SUPSI, né altri istituti universitari ticinesi 
erogano formazioni strutturate di lunga durata in modalità CAS; si constata 
unicamente che le attività proposte dagli istituti scolastici, le più frequentate 
(Figura E3.4.1), sono quelle di più breve durata: il 50% le segue per un periodo 
compreso tra le 0.5 e 1 giornata. 
Le formazioni proposte da enti diversi, in tutti i gradi scolastici, hanno una durata 
diversificata dal momento che sono molto eterogenee.

Formazione continua



Le percezioni delle/dei docenti sulle proprie competenze professionali in ambito 
digitale variano a seconda del settore scolastico: le/gli insegnanti attivi nelle Scuole 
comunali sono mediamente coloro che si sentono meno preparati in questo ambito.
L’utilizzo in classe delle nuove tecnologie è anch’esso differenziato, il settore della 
Formazione professionale sembra essere quello che maggiormente vi fa ricorso.
I bisogni formativi delle/degli insegnanti in questo ambito non sono solo legati ad 
apprendimenti strumentali ma, quantomeno negli ordini scolastici obbligatori, ad 
approcci pedagogici alle nuove tecnologie.
I progetti di sede (monte ore) dedicati a questo tema sono proporzionalmente au-
mentati nell’ultimo quadriennio.

E 4 Integrazione delle nuove tecnologie
  nell’insegnamento
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L’integrazione delle potenzialità offerte dalle nuove tecnologie nella formazio-
ne è una delle principali sfide del sistema educativo svizzero e ticinese. La chiu-
sura degli istituti scolastici nella primavera del 2020 e la conseguente necessità 
di dover ricorrere all’insegnamento a distanza hanno reso di ancora maggiore 
attualità questa tematica. Le grandi incertezze legate alla situazione pandemica 
hanno, di conseguenza, portato allo sviluppo di indagini volte a comprendere 
come il sistema educativo avrebbe potuto fare fronte ad un’eventuale ulteriore 
necessità di ricorrere all’insegnamento a distanza. Un elemento importante 
delle inchieste era sicuramente il comprendere quali supporti tecnologici sa-
rebbero stati d’aiuto e quale fosse la capacità del corpo insegnante a ricorrervi 
con efficacia.
Il presente Indicatore raccoglie i principali elementi emersi dalle inchieste, in 
particolare di quelli dotati di una valenza strutturale che travalica le sfide poste 
da una situazione di emergenza.
Gran parte dei dati inerenti alla Scuola dell’obbligo proviene dall’indagine 
DFA-ScuTIpan (2020) A scuola in Ticino durante la pandemia di COVID-19 
(Piatti et al., 2020), quelli concernenti la Scuola media superiore dal rapporto 
Check-up distance learning Canton Ticino (IFES, 2020) e quelli riguardanti la 
Formazione professionale dall’inchiesta Competenze digitali delle e degli inse-
gnanti della Formazione professionale (Rauseo et al., 2020). Quest’ultima inda-
gine è stata svolta a livello nazionale e non presenta i dati disaggregati a livello 
cantonale, ma, date le caratteristiche fortemente centralizzate di questo settore 
formativo, essi sono sicuramente indicativi della situazione ticinese.
Oltre a queste ricerche sono stati integrati alcuni risultati di un’inchiesta realiz-
zata ad hoc dal CIRSE nel 2021/22, di un’indagine sulle pratiche didattiche 
nella Scuola dell’obbligo (Addimando, 2019) e dell’analisi dei contenuti dei pro-
getti di monte ore degli istituti scolastici.

Il primo Elemento preso in esame (E4.1) è quello legato alle competenze digi-
tali delle/dei docenti, si tratta prevalentemente di autovalutazioni delle/degli 
insegnanti stessi, ma anche di valutazioni di direttrici/direttori e studentesse e 
studenti. Successivamente sono state considerate la frequenza e le finalità di-
dattiche dell’utilizzo delle nuove tecnologie (E4.2). Di seguito sono stati esami-
nati i bisogni formativi delle/degli insegnanti in questo ambito (E4.3). Infine, 
sono stati presi in esame i progetti di sede (monte ore) legati alle nuove tecno-
logie (E4.4).

Innovazione e sperimentazione
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A – Comparazione tra gli ordini scolastici, autovalutazione dei docenti

E4.1  Competenze dei docenti nell’integrazione delle nuove tecnologie 
 nell’insegnamento 

Relativamente al settore della Formazione professionale, le categorie della pri-
ma Figura (A) vanno lette come segue.
– Competenze operative: utilizzo di programmi come gli applicativi di Micro-

soft Office.
– Competenze avanzate: capacità di programmazione, uso di algoritmi.
– Competenze sulla sicurezza dei dati: capacità di garantire la privacy ed evi-

tare l’accesso ai dati da parte di terzi.
La seconda Figura (B) è la rappresentazione sintetica di una batteria di do-
mande volte a permettere alle/ai docenti di autovalutarsi nelle sei aree di com-
petenza digitale definite da DigiCompEdu (Carrettero et al., 2017). Le aree 
sono le seguenti:
– Area 1. Coinvolgimento e sviluppo personale.
– Area 2. Risorse digitali. 
– Area 3. Insegnamento e apprendimento. 
– Area 4. Valutazione dell’apprendimento. 
– Area 5. Valorizzazione delle persone in formazione.
– Area 6. Promozione della competenza digitale delle persone in formazione.
Il livello di competenza è misurato da 0 a 100.

Nota esplicativa 
alle figure
Figura 4.1.3 A, B
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Figura E4.1.1
Competenze digitali dei docenti 
nella Scuola dell’obbligo,
2019/20
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B – Comparazione tra le materie di Scuola media, autovalutazione dei docenti

C – Competenze dei docenti, valutazione dei direttori

Si constatano alcune differenze tra l’autovalutazione dei docenti rispetto alle pro-
prie competenze informatiche e le valutazioni dei direttori. Per quanto riguarda 
l’autovalutazione da parte degli insegnanti, si constatano importanti differenze 
tra i diversi gradi scolastici (Figura A).
Le figure soprastanti rendono conto delle risposte date da docenti e direttori che 
operano negli ordini scolastici obbligatori in relazione al livello di competenza 
dei primi nell’integrare le nuove tecnologie nell’insegnamento (Piatti et al. 2020). 
Tra i docenti di Scuola media, l’88% si ritiene almeno sufficientemente compe-
tente e circa il 50% pensa di avere competenze buone o ottime. Tra i docenti di 
Scuola dell’infanzia, invece, solo il 49% pensa di essere almeno sufficientemente 
formato in questo ambito e il 20% di avere competenze buone o ottime. In una 
situazione intermedia si situano i docenti di Scuola elementare e di Scuola spe-
ciale; il 62% dei primi e il 65% dei secondi ritiene di avere competenze almeno 
sufficienti e, rispettivamente, il 28% e il 30% di averle buone o ottime. Osservando 
le risposte dei docenti di Scuola media delle diverse aree disciplinari (Figura B), 
si osservano delle differenze, ma tutto sommato contenute. Agli antipodi trovia-
mo i docenti di matematica (il 63% di loro ritiene di avere competenze buone o 
ottime) e quelli di educazione fisica, di cui solo il 38% ritiene di averle buone o ot-
time. Meno del 10% degli insegnanti di matematica, educazione musicale, storia, 
geografia, inglese ed educazione visiva, ritiene di avere competenze scarse o nul-
le in questo ambito. Percentuali superiori al 10% si registrano, invece, presso i 
docenti di educazione fisica, italiano, francese, tedesco e scienze naturali.
Le valutazioni dei direttori (Figura C), pur se rilevate con una scala leggermente 
diversa, sembrano divergere parzialmente da quelle degli insegnanti. Il 52% dei 
direttori di Scuola media ritiene i docenti del proprio istituto in media per nulla o 
poco preparati; la percentuale si eleva al 69% tra i direttori delle Scuole comunali.
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La Figura illustra il grado di accordo di docenti e allievi attivi nella Scuola media 
superiore alle affermazioni, rispettivamente, “Ho saputo usare bene gli strumenti 
tecnologici” e “I miei docenti hanno saputo usare bene gli strumenti tecnologici” 
(IFES, 2020).
Si osserva come l’8% dei docenti e il 26% degli allievi ha mostrato un totale o forte 
disaccordo (risposte 1 e 2) con le affermazioni, un ulteriore 20% di docenti e 26% 
di allievi ha espresso un moderato disaccordo. Di contro il 38% degli insegnanti e 
il 20% degli studenti ha espresso un forte o totale accordo (risposte 5 e 6) con 
l’affermazione.

A – Autovalutazione delle competenze digitali generali

B – Autovalutazione delle competenze digitali definite da DigiCompEdu

Per quanto riguarda le competenze digitali generali, ai docenti attivi nella Forma-
zione professionale è stato chiesto di autovalutarsi su tre dimensioni (Rauseo, et 
al., 2020). Il 95% dei rispondenti ritiene avere competenze operative da piuttosto 
buone a ottime e solo meno dell’1% pensa di averle molto insufficienti o insufficienti.

Figura E4.1.2
Competenze digitali dei docenti 
nelle Scuole medie superiori,
2019/20

 1 Per niente d’accordo
 2
 3
 4
 5
 6 Completamente d’accordo

Fonte: IFES – Indagine 2020

Figura E4.1.3
Competenze digitali dei docenti 
nella Formazione professionale,
2019/20

 1 Molto insufficienti
 2 Insufficienti
 3 Piuttosto insufficienti
 4 Piuttosto buone
 5 Buone
 6 Ottime

Fonte: IUFFP – Indagine 2020
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Per contro, l’80% degli insegnanti ritiene di avere competenze avanzate (quindi in 
ambiti come la programmazione) da molto a piuttosto insufficienti e solo il 10% 
di averle da buone a ottime (Figura A). Rispetto alla dimensione inerente alla 
protezione dei dati, la situazione appare più polarizzata: il 44% dei rispondenti 
afferma di avere competenze da molto a piuttosto insufficienti e il 56% da piut-
tosto buone a ottime.
Per quanto riguarda le competenze digitali professionali (Figura B), mediamente 
i docenti si giudicano competenti o molto competenti nelle sei aree definite da 
DigiCompEdu. Mediamente essi si dichiarano essere competenti nell’Area 3 
(Insegnamento e apprendimento), nell’Area 4 (Valutazione dell’apprendimento) 
e nell’Area 6 (Promozione della competenza digitale delle persone in formazio-
ne). Mediamente, affermano di essere, invece, molto competenti nell’Area 1 
(Coinvolgimento e sviluppo personale), nell’Area 2 (Risorse digitali) e nell’Area 
5 (Valorizzazione delle persone in formazione). Ricordiamo che la Figura E4.1.3 
riferisce dati nazionali non disaggregati a livello cantonale.

Innovazione e sperimentazione
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La comparazione sull’utilizzo delle TIC a lezione evidenzia delle differenze tra 
Scuola primaria, Scuola media, media superiore e Formazione professionale.
Il 42% dei docenti di Scuola dell’infanzia e il 25% di quelli di Scuola elementare 
dichiara di non utilizzarle mai o di farlo raramente. Rispettivamente, 16% e il 
34% afferma di farne uso spesso. Gli insegnanti delle Scuole medie e medie supe-
riori forniscono risposte sostanzialmente opposte: circa l’8% afferma di non uti-
lizzarle mai o di farlo raramente e il 61% – 62% di farlo spesso o sempre. I docenti 
attivi nella Formazione professionale sono coloro che dichiarano di farne il mag-
gior uso: il 6% afferma di non utilizzarle mai o di farlo raramente, il 74% di farlo 
sempre o spesso.

E4.2 Utilizzo delle nuove tecnologie nell’insegnamento

Figura E4.2.1
Frequenza di utilizzo delle TIC 
a lezione, per ordine scolastico,
2021/22

 Sempre
 Spesso
 Talvolta
 Raramente
 Mai

Fonte: CIRSE – Indagine 2021

Alle e ai docenti impegnati nella Formazione professionale è stato chiesto con 
quale frequenza, in circostanze normali (quindi non in contesto di chiusura 
degli istituti scolastici), utilizzano una serie di supporti digitali. La Figura illu-
stra una versione aggregata per categorie costruite sulla base della loro funzio-
nalità, utilizzando una scala di frequenza da 1 (“Mai”) a 5 (“Sempre”) (Rauseo 
et.al., 2020). 
Le categorie sono le seguenti:
– produttività (ad es., software di presentazione);
– comunicazione (ad es., Skype, social network);
– condivisione e collaborazione (ad es., lavagne condivise);
– video (ad es., strumenti di montaggio video/audio);
– innovazione (ad es., robot, realtà aumentata e virtuale).

Nota esplicativa 
alle figure
Figura 4.2.4

0%

10%

30%

20%

40%

50%

60%

70%

80%

90%

100%

SI SMSE SMS FP

E
4

Integrazione delle nuove tecnologie nell’insegnamentoE4



348

I dati raccolti nel 2021/22 dal CIRSE sono stati comparati con quelli rilevati da 
una precedente indagine, avvenuta nel 2016/17 e rivolta ai docenti degli ordini 
scolastici obbligatori (Addimando, 2019). I docenti di Scuola dell’infanzia che 
dichiarano di non utilizzare mai le TIC a lezione o di farlo raramente sono aumen-
tati del 14%, quelli che affermano di farlo sempre o spesso sono leggermente di-
minuiti (2%). Anche la proporzione degli insegnanti di Scuola elementare che 
afferma di non utilizzarle mai o di farlo raramente è cresciuta del 5%, un analogo 
incremento si registra anche tra coloro che affermano di usarle sempre o spesso. 
La proporzione di docenti di Scuola media che dichiara di non farne mai uso o di 
farlo raramente è rimasta sostanzialmente invariata (diminuzione dello 0.4%), sono 
invece aumentati dell’8% gli insegnanti che affermano di farne uso sempre o spesso.

A – Soddisfazione relativa all’utilizzo di Moodle e Microsoft Teams

Figura E4.2.2
Evoluzione della frequenza 
di utilizzo delle TIC a lezione
nella Scuola dell’obbligo,
per ordine scolastico,
2015/16 – 2021/22

 Sempre
 Spesso
 Talvolta
 Raramente
 Mai

Fonti: Addimando, 2019,
CIRSE – Indagine 2021
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Figura E4.2.3
Valutazione e modalità di utilizzo 
delle piattaforme didattiche 
nella Scuola dell’obbligo, per ordine
scolastico, 2019/20
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Fonte: DFA – 
Indagine ScuTIPan 2020
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B – Modalità di utilizzo di Moodle

 SI SE SM SSp

Chat 17% 18% 48% 6%

Forum News 0% 20% 31% 6%

Forum 10% 11% 24% 0%

Upload di file 63% 64% 87% 41%

Compito 32% 44% 87% 75%

Quiz 14% 12% 23% 18%

Etichette 33% 19% 38% 29%

L’indagine svolta negli ordini scolastici obbligatori al termine dell’anno scolastico 
2019/20 – caratterizzato dalla, prima totale e poi parziale, chiusura degli istituti 
scolastici – aveva chiesto di valutare i due principali strumenti tecnologici previsti 
per svolgere l’insegnamento a distanza: Moodle e Microsoft Teams. Le due piat-
taforme sono state globalmente apprezzate dai docenti di tutti gli ordini scolastici: 
proporzioni oscillanti tra l’80% e il 90% degli insegnanti le hanno trovate abba-
stanza o molto soddisfacenti (Figura A).
Se gli usi principali di Microsoft Teams sono evidenti – si tratta essenzialmente di 
un dispositivo di videoconferenza – Moodle è uno strumento concepito per la 
didattica a distanza con una molteplicità di possibili attività (Figura B). In tutti 
gli ordini scolastici le funzionalità “Compito” e “Upload di file” sono largamente 
le più utilizzate. È interessante osservare che i docenti di Scuola media, che sono 
coloro ai quali era richiesto di usare in maniera decisamente più sistematica que-
sto strumento durante la chiusura degli istituti, hanno utilizzato in maggiore mi-
sura anche altri strumenti, come “Chat” (48%), “Forum” e “Forum News” (24% 
e 31%) ed “Etichette” (38%).

In circostanze normali (quindi non nel contesto della chiusura degli istituti della 
primavera del 2020) gli strumenti più utilizzati dai docenti della Formazione pro-
fessionale sono quelli identificati per fini di produttività, (come i software di pre-
sentazione): la media sintetica delle risposte è 3.35 su una scala da 1 a 5, ciò che 
corrisponde a un posizionamento intermedio tra “Qualche volta” e “Spesso”.
In seconda posizione vi sono quelli connessi alla comunicazione (come i software di 
videoconferenza) con un valore medio di 2.48, che corrisponde a un posizionamento 
intermedio tra “Raramente” e “Qualche volta”. Gli strumenti legati alla produzione 
video, alla condivisione e alla gestione di contenuti – rispettivamente con un pun-
teggio medio di 2.29, 2.16 e 2.04 – sono indicati come “Raramente” utilizzati dalla 
media dei docenti. Gli applicativi per l’innovazione didattica (come robot o realtà 
aumentata) sono, invece, indicati come praticamente “Mai” (punteggio medio 1.26) 
utilizzati (Rauseo et al., 2020). Ricordiamo che i dati presentati sono nazionali.
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Fonte: DFA – 
Indagine ScuTIPan 2020

Figura E4.2.4
Utilizzo e finalità degli strumenti
tecnologici nella Formazione 
professionale, 2019/20 

Fonte: IUFFP – Indagine 2020
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A – In tutti gli ordini scolastici

B – Nelle diverse aree disciplinari nella Scuola media

Ai docenti della Scuola dell’obbligo è stato chiesto se avessero seguito una forma-
zione continua prima o durante l’emergenza pandemica della primavera del 2020. 
Si possono constatare importanti differenze tra gli insegnanti dei diversi ordini 
scolastici (Figura A).
Circa la metà (51%) dei docenti di Scuola media che hanno risposto al questio-
nario ha affermato di averne seguita almeno una. La proporzione di coloro che 
rispondono affermativamente cala sensibilmente tra quelli di Scuola elementare 
e Scuola speciale, rispettivamente il 29% e il 27%. Tra i docenti di Scuola dell’in-
fanzia si registra la percentuale minore di coloro che dichiarano di avere fruito di 
questo tipo di formazione (18%).
Non si registrano particolari differenze in questo ambito tra i docenti delle diverse 
aree disciplinari della Scuola media (Figura B). Tra gli insegnanti di educazione 
musicale, di lingue straniere, di matematica e di scienze umane approssimativa-

Innovazione e sperimentazione

E4.3 Formazione e bisogni formativi dei docenti nell’ambito delle TIC

Figura E4.3.1
Proporzione di docenti che 
dichiarano di aver seguito una 
formazione nell’ambito delle 
TIC nella Scuola dell’obbligo, per
ordine scolastico, 2019/20

 Sì
 No

Fonte: DFA –
Indagine ScuTIPan 2020
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mente il 60% afferma di averne seguita almeno una. I docenti di italiano, discipli-
ne artistiche e scienze naturali, fanno registrare una proporzione vicina al 50% di 
coloro che rispondono affermativamente. La percentuale più bassa è quella degli 
insegnanti di educazione fisica (37%).

Tra i docenti attivi nella Formazione professionale, coloro che affermano di aver rice-
vuto una formazione continua nell’ambito dell’integrazione delle nuove tecnologie 
nell’insegnamento nei 24 mesi precedenti all’indagine sono complessivamente il 75%.
Il 46% dichiara di avere unicamente seguito corsi erogati all’interno del sistema 
della Formazione professionale, il 15% di averli seguiti unicamente all’esterno di 
esso, e il 14% di averne fruito sia internamente, sia esternamente. Ricordiamo che 
si tratta di dati a valenza nazionale.

La rilevazione di dati effettuata nel 2021 ha evidenziato come la categoria di inse-
gnanti che dichiara di avere più necessità di formarsi nell’ambito dell’integrazione 
delle nuove tecnologie nell’insegnamento è quella che afferisce alla Scuola ele-
mentare: il 22% ritiene di averne un elevato bisogno e il 68% di averne una neces-
sità, anche moderata.
I docenti degli altri ordini scolastici sembrano anch’essi percepire questa esigen-
za, ma in maniera leggermente meno accentuata: il 58% degli insegnanti di Scuola 
dell’infanzia, il 54% di quelli di Scuola media, il 53% di quelli che operano nella 
Formazione professionale e il 49% di quelli di Scuola media superiore affermano 
di averne un elevato o moderato bisogno. Possiamo rilevare che, tra i docenti di 
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Figura E4.3.2
Proporzione di docenti che 
dichiarano di aver seguito 
una formazione nell’ambito 
delle TIC nella Formazione 
professionale, 2019/20

 Nessuna formazione
 Formazione solo interna
 Formazione solo esterna
 Formazione sia interna
 che esterna

Fonte: IUFFP – Indagine 2020
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ordini diversi dalla Scuola elementare, circa il 10% afferma di averne un elevato 
bisogno.

A – Bisogni formativi espressi dai docenti

B – Bisogni formativi dei docenti espressi dai direttori

Innovazione e sperimentazione

Figura E4.3.4
Bisogni formativi specifici 
nell’ambito delle TIC 
nella Scuola dell’obbligo,
per ordine scolastico, 2019/20

 Docenti SI
 Docenti SE
 Docenti SM

Fonte: DFA –
Indagine ScuTIPan 2020
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Nel corso dell’indagine svolta a seguito della chiusura degli istituti scolastici è 
stato chiesto ai docenti e ai direttori degli ordini scolastici obbligatori quali fossero 
i principali bisogni in termini di formazione continua nell’ambito dell’integrazione 
delle nuove tecnologie nell’insegnamento in condizioni normali, senza condiziona-
menti dovuti alla pandemia.
Un’esigenza fortemente sentita da tutti i docenti (Figura A) appare essere quella 
di formarsi nell’utilizzo di software per la realizzazione di materiali didattici au-
diovisivi (il 28% degli insegnanti di Scuola elementare, il 26% di quelli di Scuola 
media e il 25% di quelli di Scuola dell’infanzia).
Seguire corsi legati ad aspetti pedagogici legati alle nuove tecnologie è una neces-
sità avvertita soprattutto dagli insegnanti di Scuola media ed elementare (26% 
per entrambe le categorie), ma leggermente meno da quelli di Scuola dell’infan-
zia (18%). Formarsi nell’utilizzo di software legati a specifici ambiti disciplinari 
(come CabriElem per la matematica o GeoGebra per la geografia) è un’esigenza 
avvertita soprattutto dai docenti di Scuola elementare (30%), ma decisamente 
meno da quelli di Scuola media (17%) e dell’infanzia (7%). Potersi perfezionare 
nell’uso di Moodle è giudicato necessario da una proporzione cospicua di inse-
gnanti di Scuola media (23%), mentre negli altri gradi scolastici non sembra essere 
una priorità (8% nella Scuola elementare e 5% in quella dell’infanzia). È interes-
sante notare che esiste una minoranza di docenti, significativa soprattutto nella 
Scuola media (11%), che vorrebbe seguire corsi legati a piattaforme didattiche 
alternative a Moodle, come Educanet2 e Opencampus.
I direttori (Figura B) – sia quelli di Scuola media, sia quelli delle Scuole comuna-
li – attribuiscono una grande importanza al fatto che i docenti siano formati 
sugli aspetti pedagogici legati alle nuove tecnologie (rispettivamente il 72% e il 
68%). Una proporzione importante di direttori di Scuola media (63%) auspica 
che i docenti siano formati sull’uso di Moodle, mentre i loro colleghi delle Scuole 
comunali che indicano questa come una priorità sono il 51%. Di contro una per-
centuale sensibilmente maggiore di direttori delle Scuole comunali ritiene utile 
che gli insegnanti si formino nell’uso di altre piattaforme didattiche (33%, a fronte 
dell’11% dei loro colleghi di Scuola media) e nell’uso di software per la produzione 
video (60%, a fronte del 51% dei loro colleghi di Scuola media).
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A – Proporzione di progetti di monte ore tecnologici

Innovazione e sperimentazione

Viene presentata la proporzione di progetti di monte ore dedicati all’integra-
zione delle nuove tecnologie nell’insegnamento nella Scuola media, in quella 
media superiore e nella Formazione professionale (nei gradi della Scuola pri-
maria questa modalità di progettazione assume forme che non si prestano ad 
una catalogazione). Si noti che:
– il numero di progetti di monte ore identificati come dedicati all’integrazione 

delle nuove tecnologie nella Scuola media con corrisponde esattamente a 
quello dei progetti classificati dalla Divisione della scuola come afferenti al 
contesto di formazione generale “Tecnologie e media” dal momento che 
questa classificazione include anche attività – legate, ad esempio, alla storia 
del cinema – che hanno finalità molto differenti;

– i progetti di monte ore nella Scuola media superiore sono poco numerosi, 
molto articolati e, quindi, mal si prestano a categorizzazioni. La decisione 
di identificarli come dedicati all’integrazione delle nuove tecnologie nell’in-
segnamento è quindi frutto di una valutazione soggettiva. 

L’individuazione di tipologie di progetti legati all’integrazione delle nuove tec-
nologie nella Scuola media e nella Formazione professionale (nella Scuola me-
dia superiore, dato l’esiguo numero e l’elevata complessità dei progetti, non 
avrebbe avuto senso) è stata effettuata su base induttiva. Le categorie risulta-
no, di conseguenza, inevitabilmente differenti nei due ordini scolastici, che 
hanno strutture e finalità formative profondamente diverse.

Note esplicative
alle figure
Figura 4.4.1

Figure 4.4.2 e 4.4.3
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Figura E4.4.1
Proporzione ed evoluzione
dei progetti incentrati sulle TIC 
rispetto al totale dei progetti
di monte ore nel Secondario I e II, 
2017/18 – 2020/21

Fonti: DECS, Divisione della scuola,
CIRSE – Indagine 2021
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B – Evoluzione nel quadriennio

La proporzione di progetti di monte ore dedicati all’integrazione delle nuove tec-
nologie nell’insegnamento varia sensibilmente nel quadriennio 2017/18 – 2020/21 
tra i diversi ordini scolastici (Figura A). Complessivamente nella Formazione pro-
fessionale essi erano il 34.5% del totale, nella Scuola media il 10% e nella Scuola 
media superiore (per quanto, in questo ordine scolastico, una classificazione dei 
progetti è veramente complessa) il 4%.
L’evoluzione nel corso del quadriennio (Figura B) sembra indicare un progressivo 
aumento di questo tipo di progetti sia nella Scuola media, sia nella Formazione 
professionale. Nella Scuola media la loro proporzione è aumentata dal 3.5% del 
2017/18 al 16.5% del 2020/21. Nella Formazione professionale, nel medesimo 
periodo, è incrementata dal 28% al 44%. È molto probabile che il forte incremento 
di progetti di questo tipo nell’anno scolastco 2020/21 sia dovuto alla chiusura 
degli istituti e al conseguente massiccio ricorso all’insegnamento a distanza 
dell’anno precedente.
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A – Tipologia di progetti

B – Evoluzione nel quadriennio

Per quanto riguarda le tipologie di progetti (Figura A) legati all’integrazione delle 
nuove tecnologie nell’insegnamento nella Scuola media, il 32% era dedicato a 
progetti di tipo didattico svincolati dalle discipline.
Il 28% era incentrato sull’uso di piattaforme didattiche digitali, in prevalenza 
Moodle, ma anche Educanet2 e Opencampus. Il 23% era consacrato all’uso di 
software specifici, il 11% ad attività istituzionali (ad esempio la gestione del sito 
web della sede) e l’8.5% ad attività didattiche legate a specifiche discipline. 
L’evoluzione delle diverse tipologie nel corso del quadriennio (Figura B) mostra 
come, dopo un picco nel 2018/19 (43%) i progetti legati all’uso di specifici soft-
ware hanno conosciuto un progressivo decremento (10% nel 2020/21), mentre 
quelli sull’uso di piattaforme didattiche hanno avuto il loro acme nel 2019/20 
(37%). Complessivamente, però, l’evoluzione delle diverse tipologie appare ab-
bastanza fluttuante e non lascia intravvedere tendenze particolari.

Figura E4.4.2
Tipologia e evoluzione dei progetti 
incentrati sulle TIC, 
Scuola media, 2017/18 – 2020/21

 Didattica disciplinare
 Didattica generale
 Utilizzo di piattaforme
 Software specifici
 Attività istituzionali

Fonti: DECS, 
Divisione della scuola,
CIRSE – Indagine 2021
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A – Tipologia di progetti

B – Evoluzione nel quadriennio

Nella Formazione professionale, durante il quadriennio considerato, il 45% dei 
progetti è stato dedicato all’integrazione delle nuove tecnologie nella didattica 
generale, il 24% alla loro integrazione nelle materie professionali e il 17% in quelle 
culturali.
Il 9% era consacrato ad attività legate agli istituti e il 5% all’insegnamento a di-
stanza (Figura A).
Per quanto riguarda l’evoluzione nel quadriennio, si constata che le attività di 
didattica generale hanno avuto il loro picco nel 2019/20 (60%), mentre quelle 
connesse con l’insegnamento a distanza, sicuramente in seguito alla chiusura 
degli istituti della primavera del 2020, nel 2020/21 con il 14% (Figura B).
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Figura E4.4.3
Tipologia e evoluzione dei
progetti incentrati sulle TIC nella
Formazione professionale,
2017/18 – 2020/21
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 1. Per far fronte alle conseguenze della pandemia di COVID-19, sono seguite ulteriori misure con-
tenute nel progetto “Più duale PLUS” (mess. CdS 7828, 2020).

 2. L’obbligo formativo è dunque da intendersi in senso più ampio rispetto all’obbligo scolastico 
che stabilisce l’obbligo di frequenza di una scuola dai 4 ai 15 anni (LSc, art. 6, cpv. 1).

Il Campo sulla popolazione scolastica e le risorse umane include cinque Indica-
tori. Essi si riferiscono alle categorie più importanti di attori che danno vita al 
sistema educativo: allieve e allievi e studentesse e studenti, il personale docente 
(composto principalmente dalle/dagli insegnanti), il personale dei sostegni sco-
lastici e le direttrici e i direttori.
Il primo Indicatore è dedicato alla popolazione scolastica nei settori pubblico e 
privato (F1) di allieve e allievi fino al grado terziario non universitario e di stu-
dentesse e studenti del grado terziario universitario. Con esso ci si pone l’obiet-
tivo di fornire una panoramica generale della popolazione scolastica iscritta in 
una scuola ticinese nel 2019/20 e le recenti evoluzioni dal 2015/16. In seguito si 
riporta la ripartizione di allieve e allievi secondo il carattere pubblico o privato 
delle scuole frequentate, così come la distribuzione per età e il tasso di scolariz-
zazione fino al livello secondario II.
Nella lettura delle figure e dei dati riportati si invita a considerare l’influenza di 
alcune decisioni politiche e legislative. In Ticino queste decisioni hanno riguarda-
to ad esempio la modifica della data di riferimento per l’entrata nella scolarità 
obbligatoria a seguito dell’entrata in vigore dell’Accordo intercantonale sull’armo-
nizzazione della scuola obbligatoria (HarmoS) nel 2015/16. Essa è prevista al com-
pimento del quarto anno di età entro il 31 luglio e non più entro il 31 dicembre. 
Inoltre, un importante obiettivo politico perseguito nell’ultimo decennio sia a 
livello nazionale sia a livello cantonale (Obiettivo 95%) consiste nel voler portare 
al 95% la quota che ottiene un diploma del grado secondario II entro i venticin-
que anni di ogni coorte di giovani fuoriusciti dalla Scuola dell’obbligo in Svizzera 
(Dipartimento federale dell’economia [DFE] et al., 2011; Dipartimento federale 
dell’economia, della formazione e della ricerca [DEFR] & Conferenza svizzera 
dei direttori cantonali della pubblica educazione [CDPE], 2015, 2019; Repubblica 
e Cantone Ticino, 2020; mess. Consiglio di Stato [CdS] 7782, 2020). Una delle 
misure intraprese in Ticino per raggiungere lo scopo è l’aumento della disponi-
bilità e della varietà dei posti di apprendistato in azienda (800 posti di apprendi-
stato in più entro il 2023) voluto dal Dipartimento dell’educazione, della cultura e 
dello sport (DECS) con il progetto Più duale (mess. CdS 7744, 2019).1 Si ricorda 
peraltro che da diversi anni è attivo il Gruppo operativo di collocamento a tirocinio 
presso il quale le ragazze e i ragazzi possono ottenere un sostegno supplementare 
nella ricerca di un posto di apprendistato. Con l’entrata in vigore nel 2021 
dell’obbligo formativo fino ai 18 anni in Ticino (Legge della scuola [LSc], art. 6, 
cpv. 1bis), oltre ad attendersi un incremento della quota di giovani che seguono 
un percorso formativo fino ai 18 anni, è data alle giovani e ai giovani la possibi-
lità di frequentare stage professionali o soggiorni linguistici, i quali però non 
vengono rilevati nelle statistiche degli allievi (mess. CdS 7782, 2020).2 Altri fattori 
oltre a quelli sopracitati hanno un impatto sulla grandezza della popolazione 
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scolastica, tra cui ad esempio il calo delle nascite in Ticino a partire dall’anno 
2016 oppure lo sviluppo delle scuole universitarie con l’apertura di nuovi percorsi 
formativi.
Rilevanti in termini di analisi della popolazione scolastica sono anche gli ele-
menti di organizzazione strutturale della suddivisione in sezioni di allieve e allievi 
all’interno delle scuole, e la presenza di pluriclassi nelle scuole elementari, aspetti 
su cui sono stati riportati alcuni dati nel primo Indicatore. Relativamente alle 
pluriclassi, esse non sarebbero da considerarsi esclusivamente come la soluzione 
logistica da adottare nel caso di un numero troppo ridotto di allieve e allievi di 
età diverse in località discoste, ma appaiono come una proposta pedagogica in-
teressante atta a favorire soprattutto le allieve e gli allievi più giovani (Barbetta et 
al., 2021). La letteratura sottolinea quanto a fare la differenza sia la preparazione 
dell’insegnante a gestire classi di grandezza e tipologia diverse (Blatchford & 
Russell, 2020; Schleicher, 2015; Shareefa et al., 2021; Vanini et al., 2019). Altri 
risultati sulla dimensione delle sezioni evidenziano un’influenza sul piano socio- 
emotivo, motivazionale e di benessere (Blatchford & Russell, 2020; Bondebjerg 
et al., 2021), effetti misti sull’apprendimento (Filges et al., 2018) e che gli effetti 
positivi di sezioni ridotte non perdurerebbero al ricollocamento successivo delle 
allieve e degli allievi in classi più grandi (Bressoux et al., 2019; Organisation for 
Economic Co-operation and Development [OECD], 2020; Blatchford & Russell, 
2020). Il Programma di legislatura 2019-2023 del Cantone Ticino (Repubblica e 
Cantone Ticino, 2020) prevede di “migliorare le condizioni di insegnamento 
nella Scuola dell’obbligo attraverso la riduzione del numero di allievi per classe, 
il rafforzamento dei laboratori e il potenziamento dei docenti di appoggio nelle 
scuole comunali” (p. 55). A conferma di questa volontà, a partire dall’anno sco-
lastico 2021/22, il numero massimo di allieve e allievi permesso per le sezioni delle 
scuole elementari e medie è stato ridotto da 25 a 22 unità. Nel contempo, nelle 
scuole medie è stato deciso il potenziamento dei laboratori per l’insegnamento a 
gruppo ridotto di alcune materie (italiano, matematica e tedesco).
Il secondo Indicatore concerne il personale docente del settore pubblico (F2), su 
cui sono stati riportati dati relativi alla numerosità e alle caratteristiche personali 
e professionali. Ogni sistema educativo è chiamato a garantire una quantità ade-
guata di risorse ai propri fini, tra cui un’istruzione di qualità per tutti (Costitu-
zione federale della Costituzione Svizzera, art. 19, 62; LSc, art.1-3). Nella scuola 
pubblica il DECS (Repubblica e Cantone Ticino, 2020) è intervenuto sulle con-
dizioni di insegnamento potenziando la figura di docenti di appoggio (che coa-
diuvano i docenti titolari nell’insegnamento). L’evoluzione del numero di docenti 
di appoggio nelle scuole dell’infanzia ed elementari è riportata a seguito della 
panoramica relativa alla numerosità e alle evoluzioni recenti di tutto il corpo do-
centi. Per fornire un’indicazione su “come vengono assegnate le risorse per l’edu-
cazione” (OECD, 2020, p. 371) è inoltre riportato il rapporto tra il numero di al-
lieve e allievi e il numero di docenti in impieghi equivalenti a tempo pieno.
La descrizione del corpo docenti secondo le caratteristiche personali e professio-
nali considera le variabili di sesso, età, nazionalità, grado di occupazione e tipo-
logia di contratto di lavoro. Relativamente al sesso, è una realtà consolidata in 
Ticino, come anche a livello internazionale, che il mestiere di docente è a preva-
lenza femminile, soprattutto per ciò che concerne le scuole dell’obbligo (Com-
missione europea/Agenzia esecutiva per l’istruzione, gli audiovisivi e la cultura
[EACEA]/Eurydice & Eurostat, 2012, 2018; CSRE, 2018; European Commis-
sion, 2013; OECD, 2019b). Quale conseguenza dell’invecchiamento della popo-
lazione e del progressivo pensionamento della generazione dei “baby boomers”, 
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si constata del fabbisogno (generalizzato o specifico ad alcune discipline) di nuovi 
insegnanti (Commissione europea/Agenzia esecutiva per l’istruzione, gli audiovi-
sivi e la cultura [EACEA]/Eurydice & Eurostat, 2012, 2018; CSRE, 2018; Euro-
pean Commission, 2013; OECD, 2018, 2020). Secondo le stime più recenti, in 
Svizzera si assisterà ad un fabbisogno aumentato di docenti, ad eccezione del 
Secondario I in Ticino (OFS, 2022). I dati mostrati nella presente pubblicazione 
sono focalizzati sul corpo docenti con oltre 50 anni e che andrà in pensione nei 
prossimi 15 anni, al quale si aggiungeranno verosimilmente ulteriori docenti che 
usufruiscono della possibilità di pensionamento anticipato.
Relativamente al terzo Indicatore sul personale dei sostegni scolastici (F3), si 
ricorda che la gestione dell’eterogeneità è una tematica rilevante nella politica 
educativa svizzera da diversi anni (CDIP, 2008). Nel Concordato HarmoS (2007, 
art. 5) vi sono ad esempio disposizioni sulla scolarizzazione che prevedono espli-
citamente anche il sostegno attraverso misure specifiche (logopedia, psicomotri-
cità, psicologia scolastica) rivolte alle bambine e ai bambini nei primi anni di 
scuola (CDPE, 2007). In seguito alla nuova impostazione della perequazione fi-
nanziaria e della ripartizione dei compiti tra Confederazione e cantoni, a partire 
dal 2008 la responsabilità per la scolarizzazione speciale è passata interamente ai 
cantoni, ciò che ha portato all’introduzione dell’Accordo intercantonale sulla col-
laborazione nel settore della pedagogia speciale, che definisce la collaborazione 
intercantonale sulla terminologia utilizzata, su standard di qualità e su una pro-
cedura di valutazione standardizzata da adottare in questo ambito (CDPE, 
n.d.a). In Ticino è in corso una riflessione complessiva relativa al settore della 
pedagogia speciale (Repubblica e Cantone Ticino, 2020). Negli anni recenti, al-
cune figure specializzate nei sostegni sono state “cantonalizzate” e a partire 
dall’anno scolastico 2021/22 è stato possibile iscriversi ad una formazione offer-
ta in territorio ticinese – ilMaster SUPSI in pedagogia specializzata e didattica 
inclusiva –, che conferisce l’abilitazione all’insegnamento specializzato. Il siste-
ma educativo ticinese promuove una scuola inclusiva (si veda Campo A). Nel 
quadro dell’applicazione ticinese di un modello di risposta all’intervento che ha 
lo scopo di includere il più possibile le giovani e i giovani in un percorso educati-
vo ordinario (DECS, 2020a) si situano tutte quelle figure che contribuiscono 
alla missione educativa della scuola fornendo supporti specifici all’interno di 
singole strutture scolastiche ordinarie, su più sedi o con il coordinamento da 
parte dei Servizi cantonali del sostegno pedagogico e della pedagogia speciale. 
Considerando la stessa tipologia di dati presentata nell’Indicatore F2 (caratteri-
stiche sociodemografiche e professionali), si è voluto dunque offrire uno sguardo 
specifico sul personale dei sostegni scolastici.
Il quarto Indicatore fornisce alcune informazioni scelte sul tema dell’attrattiva 
della professione docente (F4).3 L’attrattiva del mestiere di insegnante è stata 
definita dalla Commissione europea come “un insieme di caratteristiche di que-
sta professione che la rendono relativamente attraente per i candidati qualificati 
rispetto ad altre professioni con lo stesso livello di qualificazione e che incorag-
giano gli insegnanti competenti a rimanere nella professione” (European Com-
mission, 2013, p. 13, tda). Generalizzando questa definizione alle diverse funzio-
ni che possono essere ricoperte all’interno di un sistema scolastico, è possibile 
considerare aspetti relativi sia all’intraprendere questo percorso professionale (e 
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 3. Su questo argomento vi sarebbero una moltitudine di elementi da considerare, tra cui ad esem-
pio il benessere e il salario (temi trattati rispettivamente nei Campi D e G di questa pubblicazio-
ne, a cui si rimanda).
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 4. Per il settore professionale l’abilitazione è gestita dalla Scuola universitaria federale per la for-
mazione professionale (SUFFP) e non precede per forza l’incarico.

ottenere le eventuali abilitazioni) sia al proseguimento della carriera professio-
nale all’interno del sistema educativo (Conseil national d’évaluation du système 
scolaire [Cnesco], 2016; Eurydice, 2004). Coerentemente a questo secondo aspetto 
sono stati riportati dati sul numero e sulla tipologia di candidature e assunzioni 
(ad esempio se si tratta di persone già alle dipendenze dello Stato o meno, aspet-
to che da indicazioni di quali possono essere i bacini di interesse) e di cessazioni 
(obbligate ad esempio dall’età o dallo stato di salute oppure volontarie) o sull’età 
media di pensionamento (pensionamento anticipato).
Specificatamente all’attrattiva in entrata alla professione di insegnante, in Ticino 
è prerequisito possedere l’abilitazione per poter insegnare. Il Dipartimento for-
mazione e apprendimento (DFA) della Scuola universitaria professionale della 
Svizzera italiana (SUPSI) è l’ente abilitante di riferimento per le future docenti e 
i futuri docenti del Cantone Ticino (Legge della scuola [LSc], art. 47, cpv. 2).4

Ipotizzando che le candidature a una formazione abilitante all’insegnamento 
siano indicative dell’attrattiva iniziale verso la professione, si è deciso quindi di 
riportare i dati sul numero di persone che hanno fatto domanda di iscrizione alle 
formazioni offerte dal DFA negli ultimi anni.
Infine, si riportano alcune informazioni sull’attrattiva della professione di do-
cente attraverso il filtro delle percezioni individuali di chi ha già deciso di intra-
prendere la stessa. In particolare, si è posta l’attenzione sulle motivazioni nell’in-
traprendere e nel consigliare ad altri la professione, nel mantenerla o nel volerla 
abbandonare. La ricerca evidenzia che le ragioni di scelta della professione di 
docente spesso si rifanno alla possibilità di lavorare con un’utenza giovane e di 
contribuire alla società (Beaufort Research & NFER, 2019; Berger & D’Ascoli, 
2012; Bilim, 2014; Hall & Langton, 2006; Kilinc et al., 2012; Watt & Richardson, 
2012) e, per il grado secondario, alla relazione privilegiata con la materia inse-
gnata (Cnesco, 2016). Le ragioni di abbandono della professione volgerebbero 
invece maggiormente su fattori estrinseci, ad esempio legati alle condizioni di 
lavoro (Gomes & Palazzo, 2017). Studi passati realizzati in Ticino hanno rilevato 
che l’immagine del docente da parte della società è uno dei motivi per cui una 
parte di chi ha già esperienza nella professione non consiglierebbe ad una figlia 
o un figlio di perseguire questa strada (Crespi Branca et al., 2008). In merito, è 
stato rilevato che il riconoscimento sociale della professione di docente risulta 
inferiore nella percezione del docente rispetto a quella dell’opinione pubblica 
(Eurydice, 2004).
Nel complesso i dati ticinesi disponibili dall’indagine a largo spettro sui bisogni 
della Scuola ticinese svolta nel 2006 (Crespi Branca et al., 2008) hanno mostrato 
che i docenti, come anche gli altri attori intervistati (dirigenti, genitori e maestri 
di tirocinio), consiglierebbero la professione del docente in quanto la considera-
no soddisfacente, interessante e stimolante (pp. 72-76). Questo aspetto è stato 
confermato in un’indagine nazionale del 2010 (Dudli, 2011), nella quale è risul-
tata una quota più elevata di docenti delle scuole medie superiori ticinesi che 
raccomandano la scelta della professione rispetto al resto della Svizzera.
Il quinto e ultimo Indicatore si focalizza su dati relativi a sesso, età e anzianità di 
servizio di direttrici e direttori del settore pubblico (F5) e all’attrattiva di questa 
funzione. Queste figure hanno un ruolo rilevante nel promuovere e sostenere lo 
sviluppo di un ambiente educativo che abbia le condizioni ideali per l’apprendi-
mento-insegnamento (Burkhauser, 2017; Liebowitz & Porter, 2019; OECD, 2019a). 
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 5. La co-direzione prevede di “suddividere la responsabilità di una direzione scolastica tra due 
persone, nella consapevolezza che si tratta di una gestione comune di una singola funzione e non 
della sua suddivisione tra due persone a tempo parziale” (mess. CdS 7766, 2019, p. 3).

Già nella Legge della scuola è previsto ciò in termini di “opera di vigilanza e di 
consulenza pedagogico-didattica nei confronti dei docenti e degli operatori sco-
lastici specializzati” (LSc, art. 29 e 31). In Ticino, tra il 2013 e il 2015, si è proce-
duto con la dotazione di una Direzione in tutti gli istituti comunali e consortili, 
tramite la presenza della figura di direttrice o direttore alle dipendenze del comu-
ne che precedentemente era solo parzialmente presente o rivestita dalla o dal 
docente responsabile (mess. CdS 6713, 2012). Uno dei principali elementi evi-
denziati nella letteratura è la scarsa presenza di direttrici in un ambito, quello 
scolastico, altamente femminilizzato nel corpo docenti (OECD, 2019b, 2020). A 
seguito di una mozione relativa alle condizioni di lavoro delle femmine nella 
scuola, a partire dal 2020/21 è stata introdotta la misura della co-direzione 5 nei 
concorsi cantonali ticinesi (mess. CdS 7766, 2019), per permettere l’assunzione di 
posizioni dirigenziali anche al 50%, garantendo migliore conciliabilità con la 
vita privata.

Quando in questo documento è usato il maschile, unicamente a scopo di semplificazione, la forma è da inten-
dersi riferita in maniera inclusiva a tutte le persone, quale che sia la personale definizione di genere.

F
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F 1 Popolazione scolastica nei settori pubblico  
  e privato

Nel 2019/20 si contano in Ticino 62’279 allieve e allievi e studentesse e studenti (di 
cui il 94% in una scuola pubblica). Il numero è relativamente stabile rispetto al 
2015/16. Rispetto agli ordini scolastici specifici, si registra in particolare una di-
minuzione di allieve e allievi nelle scuole elementari e nelle scuole professionali di 
base per apprendisti e un aumento di studentesse e studenti della Scuola universi-
taria professionale della Svizzera italiana (SUPSI). Il tasso di scolarizzazione è 
del 98% a 15 anni e dell’86% a 18. Le tendenze osservate nei dati mostrano una 
diminuzione del numero medio di allieve e allievi per sezione nelle scuole dell’ob-
bligo, sia nelle monoclassi sia nelle pluriclassi. Queste ultime rappresentano il 
19% delle sezioni nel 2019/20.
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Nel presente Indicatore sono riportati i dati di allieve e allievi e studentesse e 
studenti dal grado primario a quello terziario. Per la maggior parte dei dati è 
considerato anche il settore privato.
In Ticino, la statistica degli allievi dalle scuole dell’infanzia alle scuole specia-
lizzate superiori si basa sui dati amministrativi inseriti dagli istituti scolastici 
nell’applicativo Gestione Allievi e Gestione Istituti (GAGI). Il Servizio della 
statistica scolastica della Divisione della scuola (DS) realizza un censimento 
annuale delle allieve e degli allievi che alimenta sia la statistica cantonale pub-
blicata dal DECS, sia la statistica federale pubblicata dall’UST (e dall’Ustat). 
A dipendenza dell’esaustività, della disponibilità e della fruibilità dei dettagli 
necessari alle analisi qui presentate si è fatto capo all’una o all’altra fonte:

Ustat Dati ticinesi di carattere generale

  Tabelle dati, disponibili sul sito web dell’Ustat (n.d.)
  Nota: dal 2015/16 i dati pubblicati dall’Ustat sono basati sui dati UST
  ma considerano le categorie di ordini scolastici solitamente utilizzate
  nel contesto e nelle statistiche cantonali.

  Dati sulla popolazione (residente permanente 6 e persone richiedenti l’asilo
  che soggiornano in Svizzera da almeno 12 mesi), basati sulla statistica della
  popolazione e delle economie domestiche (STATPOP) dell’UST.

DECS Dati ticinesi di carattere specifico

  Tabelle e pubblicazioni statistiche disponibili sul sito web 
  della Divisione della scuola (DS, n.d.)

  Pubblicazione Scuola ticinese in cifre (DECS, 2019, 2020b, 2021),
  relativa ai dati 2017/18 – 2019/20

UST Dati longitudinali per tutti i cantoni e confronti intercantonali 
 fino al Secondario II

  Statistica degli allievi e degli studenti (OFS, n.d.a; SDL)
  Dati sulle studentesse e sugli studenti delle scuole universitarie riconosciute 
  dalla Legge federale sulla promozione e sul coordinamento del settore 
  universitario svizzero (LPSU).7

  Statistica degli studenti e degli esami finali
  (SHIS-studex; UST, n.d.b)

Universo di riferimento
e fonti dei dati

 6. Persone di nazionalità svizzera con un domicilio principale in Svizzera e persone di nazionali-
tà straniera con un’autorizzazione di residenza valida di almeno 12 mesi.

 7. Per il Ticino rientrano in questa definizione le scuole universitarie USI e SUPSI, per le quali si 
riporteranno dunque i dati relativi al numero di studentesse e studenti. Nel Terziario universi-
tario in Ticino rientrano anche le istituzioni accreditate della Facoltà di teologia di Lugano e 
la Franklin University Switzerland (swissuniversities, n.d.), che in questo Campo non saranno 
considerati poiché ci si baserà sulla statistica dell’UST.
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Per semplicità redazionale, con la menzione di “ordine scolastico” nelle figure 
e nel testo ci si riferisce ai raggruppamenti presentati nella seguente tabella, 
sebbene le scuole professionali di base per apprendisti e a tempo pieno 8 rap-
presentino due tipi di scuola dello stesso ordine scolastico, mentre SUPSI e 
USI sono due istituzioni del Terziario universitario:

Scuole dell’infanzia (SI) Si considerano anche le allieve e gli allievi che frequentano 
Scuole elementari (SE) l’anno facoltativo (dai 3 anni di età).
Scuole medie (SM)
Scuole speciali (SSpec.)

Formazioni transitorie  Si considerano le allieve e gli allievi del Pretirocinio di orientamento
dal Secondario I al Secondario II (PTO) e del Pretirocinio di integrazione (PTI), facenti parte dell’Istituto
 della transizione e del sostegno (ITS).

Scuole medie superiori (SMS) Licei e Scuola cantonale di commercio, compreso il corso passerella. 

Scuole professionali di base – Scuole di arti e mestieri
a tempo pieno (SP a tempo pieno) – Scuole medie di commercio, compresa la Scuola media 
  di commercio per sportivi d’élite
 – Scuola d’arte applicata/Scuola cantonale d’arte
 – Scuola specializzata per le professioni sanitarie e sociali
 – Formazioni di maturità professionale post-tirocinio o post-diploma
 – Scuole private di lingue e commercio

Scuole professionali di base per – Scuole professionali artigianali e industriali (inclusa quella delle
apprendisti (SP per apprendisti)  professioni della natura)
 – Scuole professionali commerciali
 – Scuole medico-tecniche
 – Scuola cantonale degli operatori sociali/Scuola per operatori
  sociosanitari
 – Formazione empirica e tirocinio pratico

Scuole specializzate superiori (SSS) Area sociosanitaria
 – Scuola specializzata superiore in cure infermieristiche
 – Scuole specializzate superiori medico-tecniche
 – Scuola specializzata superiore per educatori dell’infanzia
 Area dei servizi
 – Scuola specializzata superiore alberghiera e del turismo
 – Scuola specializzata superiore di economia
 – Scuola specializzata superiore di banca e finanza
 Area tecnica e artigianale
 – Scuola specializzata superiore di tecnica delle costruzioni 
  meccaniche, dell’elettrotecnica e dei processi aziendali
 – Scuola specializzata superiore di tecnica dell’edilizia, 
  dell’impiantistica dei sistemi indirizzo chimico-farmaceutico
 – Scuola specializzata superiore di abbigliamento e design 
  della moda
 Area artistica
 – Scuola specializzata superiore di arte applicata
 – Conservatorio internazionale di scienze audiovisive 

Scuola universitaria professionale Non sono considerate le sedi fuori Cantone.
della Svizzera italiana (SUPSI)

Università della Svizzera italiana 
(USI)

F
1

Nota redazionale

 8. Per semplificare la lettura, in tutto il Campo la denominazione “di base” verrà sottintesa quan-
do si esplicita la suddivisione nel tipo di scuola “per apprendisti” (duale) o “a tempo pieno”.
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F1.1 Allievi e studenti nelle scuole pubbliche e private 

Figura F1.1.1a
Numero di allievi e studenti
(scuole pubbliche e private), per 
ordine scolastico, Ticino, 
2019/20

Fonte: Ustat

Figura F1.1.1b
Allievi e studenti (scuole pubbliche 
e private) (in %), per grado di 
formazione e ordine scolastico, 
Ticino, 2019/20

Primario
 SI
 SE

Secondario I
 SM

Scuole speciali

Secondario II
 Formazioni transitorie
 dal Secondario I
 al Secondario II
 SMS
 SP a tempo pieno
 SP per apprendisti

Terziario
 SSS
 SUPSI
 USI

Fonte: Ustat

Nel 2019/20 si contano 62’279 allievi e studenti che frequentano le scuole pubbli-
che e private ticinesi: 6 su 10 sono iscritti in una scuola dell’obbligo, quasi 3 su 10 in 
una scuola del Secondario II e poco più di un decimo in una formazione terziaria.
Nel 2019/20, i 37’093 allievi delle scuole dell’obbligo (il 60% degli allievi e studenti 
in formazione in Ticino) equivalgono a circa il 10.5% di tutta la popolazione resi-
dente permanente nel Cantone al 31.12.2019 (Ustat, 2021). Di essi, nel grado 
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 9. Con l’entrata in vigore del Concordato HarmoS (si veda il box informativo in F1.2), il grado 
primario comprende anche due anni di Scuola dell’infanzia. Precedentemente, la Scuola dell’in-
fanzia era considerata di grado pre-primario. In tutto il Campo si considerano anche gli allievi 
di 3 anni che frequentano l’anno facoltativo di Scuola dell’infanzia.

 10. Per la SUPSI non sono considerate le sedi fuori Cantone, che ospitano 1’480 studenti, per un to-
tale complessivo di 5’370 studenti della SUPSI nel 2019/20 (UST – SHIS-Studex).

Figura F1.1.2
Evoluzione del numero totale
di allievi e studenti 
(scuole pubbliche e private), 
Ticino, 2015/16 – 2019/20

Fonte: Ustat

primario 9 si contano 8’614 bambini (un terzo) che frequentano le scuole dell’in-
fanzia (14% sul totale) e 15’307 (due terzi del Primario e 25% sul totale) le scuole 
elementari. Per il Secondario I sono 13’172 (21% del totale) gli allievi che fre-
quentano le scuole medie. Di tutti gli ordini scolastici, le scuole elementari sono 
quelle più numerose (coprono cinque classi, rispetto alle due classi obbligatorie più 
una facoltativa nelle scuole dell’infanzia e alle quattro nelle scuole medie).
Le scuole speciali ospitano 561 allievi con bisogni educativi speciali e che hanno 
dai 3 fino al massimo 20 anni di età (sono dunque in gradi scolastici diversi).
Nel grado Secondario II si contano 16’165 allievi (26% del totale). Di questi, più 
della metà (62%) è iscritto ad una scuola professionale: 6’486 sono iscritti a una 
scuola professionale per apprendisti e 3’477 a una scuola professionale a tempo 
pieno. 6’202 allievi invece frequentano una scuola media superiore (liceo, Scuola 
cantonale di commercio o corso passerella).
Per quanto riguarda le formazioni transitorie dal Secondario I al Secondario II, 
sono 275 gli allievi iscritti ad una formazione di Pretirocinio di orientamento o 
di integrazione.
Infine, la Formazione terziaria in Ticino conta 8’185 persone, e cioè il 13% della 
popolazione scolastica del Ticino. Meno di 2 su 10 seguono una formazione pro-
fessionale superiore non universitaria: sono 1’320 gli allievi iscritti nel 2019/20 a 
una scuola specializzata superiore. Gli altri seguono una formazione terziaria 
universitaria offerta dalla Scuola universitaria professionale della Svizzera ita-
liana (SUPSI; 3’896 studenti, equivalenti a circa la metà del grado terziario in 
Ticino) 10 o dall’Università della Svizzera italiana (USI; 2’969 studenti). A diffe-
renza dei gradi scolastici precedenti, che accolgono in prevalenza allievi residen-
ti in Ticino, si ricorda che in particolare le formazioni terziarie universitarie sono 
caratterizzate da una maggiore mobilità territoriale relativa alla provenienza 
degli studenti: le scuole universitarie ticinesi accolgono anche studenti non pro-
venienti dal sistema scolastico ticinese, così come gli allievi scolarizzati nelle 
scuole medie superiori in Ticino spesso continuano il proprio percorso formativo 
frequentando una scuola universitaria oltre i confini cantonali (a riguardo si veda 
l’Indicatore B3).

Dal 2015/16 al 2019/20 il numero complessivo di allievi e studenti è piuttosto sta-
bile (- 460 unità). 
Le cifre relative al numero complessivo di allievi e studenti degli anni recenti è in 
controtendenza rispetto all’aumento registrato dagli anni Novanta in poi (Cre-
scentini & Crotta, 2019).

F
1

Popolazione scolastica nei settori pubblico e privatoF1

65’000

64’000

63’000

62’000

61’000

60’000
2015/16 2016/17 2017/18 2018/19 2019/20



378

Figura F1.1.3
Evoluzione del numero di allievi 
e studenti (scuole pubbliche 
e private), per ordine scolastico, 
Ticino, 2015/16 – 2019/20

 SI
 SE
 SM
 Scuole speciali
 Formazioni transitorie
 dal Secondario I 
 al Secondario II
 SMS
 SP a tempo pieno
 SP per apprendisti
 SSS
 SUPSI
 USI

Fonte: Ustat

In relazione alla costante diminuzione di allievi nelle scuole elementari, il numero 
complessivo di allievi delle scuole dell’obbligo si è ridotto. Anche il Secondario II 
ha registrato un calo riscontrabile in misura maggiore nelle scuole professionali 
per apprendisti. Nel Terziario il numero di studenti aumenta principalmente per 
l’incremento costante degli iscritti alla SUPSI.
A differenza della diminuzione nelle scuole elementari (di - 665 allievi, pari a 
- 4.2% sul periodo considerato, che fa registrare un -1.1% complessivo per le 
scuole dell’obbligo), nelle scuole dell’infanzia e nelle scuole medie si registra un 
lieve aumento di allievi (rispettivamente 81 e 161, e cioè +0.9% e +1.2%). 
Nelle scuole professionali per apprendisti il numero di iscritti si è ridotto di 349 
unità (-5.1%), mentre nelle scuole professionali a tempo pieno non vi sono forti 
variazioni (-12 unità) così come nelle scuole medie superiori (-75 unità, cioè 
-1.2%).
Nel Terziario (+5.1%), la variazione del numero di iscritti alle sedi della SUPSI 
in Ticino è numericamente la più importante tra tutti gli ordini scolastici (+452 
iscritti, equivalenti a +13.1%) ed è in costante crescita. Il numero degli iscritti 
all’USI è invece diminuito da 2’963 studenti nel 2015/16 a 2’740 nel 2017/18, per 
poi ritornare nel 2019/20 a cifre sostanzialmente equivalenti a quattro anni pri-

 11. Le formazioni transitorie dal Secondario I al Secondario II sono state rappresentate nella figura 
delle formazioni di grado secondario II sebbene di fatto siano una formazione che precede il 
grado secondario II.
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Figura F1.1.4
Distribuzione di allievi nelle scuole 
pubbliche e private (in %), per 
ordine scolastico, Ticino, 2019/20

 Private
 Pubbliche

Fonte: Ustat

ma (+6 unità). Il numero di iscritti alle scuole specializzate superiori nel 2019/20 
è di 62 allievi in meno rispetto al 2015/16 (-4.5%).
Rispetto al 2015/16, gli allievi delle scuole speciali sono 25 in meno nel 2019/20; 
si è registrata una diminuzione in particolare nel 2018/19 e nel 2019/20.
Le formazioni transitorie dal Secondario I al Secondario II (Pretirocinio di 
orientamento e Pretirocinio d’integrazione) hanno raggiunto i 344 allievi nel 
2016/17 a seguito di un aumento di circa 100 unità rispetto al 2015/16. Poi, il 
numero di iscritti è calato fino alle 275 unità totali nel 2019/20.

La maggior parte degli allievi in Ticino frequenta una scuola pubblica (94%). È 
un allievo su cinque che è iscritto in una scuola privata nelle scuole speciali e nelle 
scuole medie superiori mentre negli altri ordini è meno di uno su dieci.
Nel grado secondario II, la percentuale di coloro che optano per una scuola 
privata media superiore è più elevata rispetto a quella degli allievi delle scuole 
professionali (19% contro 3%). Ciò può dipendere dall’offerta sul territorio can-
tonale: sono presenti 10 licei privati a fronte di 2 scuole di commercio private.
Nelle scuole dell’obbligo, la percentuale di allievi che frequentano una scuola 
pubblica è maggiore per la scuola dell’infanzia (95%) e diminuisce leggermente 
per le scuole elementari (94%) e per le scuole medie (93%).
Nel grado terziario non universitario sono 61 gli allievi che scelgono una forma-
zione specifica offerta da una scuola superiore specializzata privata (5%).
Nelle formazioni transitorie dal Secondario I al Secondario II e nelle scuole pro-
fessionali per apprendisti non ci sono offerte formative private.
In chiave evolutiva, considerando la ripartizione degli allievi nelle scuole pubbli-
che e private a partire dal 2015/16, le quote sono rimaste pressoché invariate.
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 12. Per gli istituti delle scuole speciali cantonali pubbliche del Sopraceneri (Sezione della pedagogia 
speciale [SPS], n.d.a) e del Sottoceneri (SPS, n.d.b) il percorso è suddiviso in tre cicli. Tra i 6 e i 12 
anni gli allievi delle scuole speciali seguono di regola il I e il II ciclo in sezioni che sono general-
mente ubicate nelle scuole dell’infanzia o elementari.

Figura F1.2.1
Allievi (scuole pubbliche e private) 
per fascia di età (in %), 
per ordine scolastico, Ticino, 
2019/20

 3-5 anni
 6-10 anni
 11-14 anni
 15-18 anni
 ≥19 anni

Fonte: DECS

Nota: l’età in anni è calcolata in
riferimento al 31 dicembre 
dell’anno scolastico considerato.

Complessivamente, l’età degli allievi nei diversi ordini scolastici corrisponde all’età 
teorica attesa secondo il sistema educativo ticinese.
Nelle scuole elementari il 3% ha tra gli 11 e i 14 anni. Nelle scuole medie il 5% ha 
tra i 15 e i 18 anni.
Il grado Secondario II, che teoricamente accoglie allievi tra i 15 e i 18 anni (si veda 
lo schema del sistema scolastico ticinese a inizio volume), vede anche la presenza 
di una fascia di frequentanti che hanno 19 anni o più: la percentuale di essi nelle 
scuole medie superiori è l’11%, nelle scuole professionali a tempo pieno è il 25%, 
mentre nelle scuole professionali per apprendisti è il 49% (percentuale in aumento 
rispetto al 45% nel 2015/16).
Circa il 66% degli allievi frequentano le scuole speciali nell’età della scolarità 
obbligatoria secondo quanto previsto da una logica di percorso regolare, e cioè 
hanno un’età massima di 14 anni. Un terzo ha tra i 15 e i 18 anni: nelle scuole 
speciali cantonali è previsto che gli allievi seguano il terzo ciclo, generalmente in 
sezioni ubicate nelle scuole medie, fino a 16 anni.12 Inoltre, circa il 2% degli iscritti 
nelle scuole speciali ha 19 anni o più: nelle scuole speciali viene anche offerto un 
ciclo di orientamento fino ai 18 anni e in alcuni casi fino ai 20 anni.

F1.2 Età e tasso di scolarizzazione degli allievi
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 13. In alcuni anni scolastici per le formazioni transitorie sono presenti anche allievi della fascia di 
età 11-14 anni. Si tratta di pochissimi casi e la percentuale non è mai superiore all’1%, motivo per 
il quale si è rinunciato a includere nella figura anche questa fascia di età.

Tra il 2015/16 e il 2019/20 è aumentata la quota di allievi tra i 6 e i 10 anni nelle 
scuole dell’infanzia e quella di chi ha 19 anni o più nelle formazioni transitorie dal 
Secondario I al Secondario II.
Nelle scuole dell’infanzia si è registrato un aumento di bambini tra i 6 e i 10 anni, 
dal 6% nel 2015/16 all’11% del 2019/20. Si può ragionevolmente ipotizzare che 
tale dato sia in relazione alla modifica strutturale derivante dal Concordato Har-
moS (2007) sull’entrata nella scolarità obbligatoria (data di riferimento anticipata 
al 31 luglio, con deroga al 30 settembre, invece del 31 dicembre, si veda il box in-
formativo nella pagina seguente).
Probabilmente anche complice il numero generalmente minore di allievi delle for-
mazioni transitorie rispetto agli altri ordini scolastici, la percentuale di giovani 
di 19 anni e più per questo ordine scolastico ha subito le maggiori variazioni: è 
passata dal 7% nel 2015/16 al 22% nel 2017/18 e nel 2018/19. Nel 2019/20 la quota 
relativa a questa fascia di età è del 13%.

Figura F1.2.2
Evoluzione di allievi per fascia 
di età (in %), scuole dell’infanzia 
e formazioni transitorie 
dal Secondario I al Secondario II, 
Ticino, 2015/16 – 2019/20

 3-5 anni
 6-10 anni
 15-18 anni
 ≥19 anni

Fonte: DECS
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A partire dal 1º luglio 2015, in Ticino sono entrate in vigore le modifiche di 
legge di adeguamento del sistema educativo cantonale al Concordato HarmoS 
(2007, entrato in vigore nel 2009 a seguito dell’adesione del Ticino, si veda CDPE, 
2011). Tra di esse si ritrova la regolamentazione relativa all’inizio della scolarità 
obbligatoria attraverso l’obbligo di frequenza della Scuola dell’infanzia a par-
tire dai 4 anni compiuti entro il 31 luglio (CDPE, 2015). La tabella seguente 
riassume i cambiamenti principali di questa dimensione per il Cantone Ticino.

  Pre HarmoS HarmoS Riferimenti
    legislativi principali

Ultimi due anni di Scuola Facoltativi Obbligatori  LSc, art. 4, cpv. 2
dell’infanzia

Inizio dell’obbligo scolastico 6 anni,  4 anni,  LSc, art. 6, cpv. 1
  Scuola elementare Scuola dell’infanzia

Data di riferimento 31 dicembre 31 luglio LSc, art. 6, cpv. 2
per l’entrata obbligatoria

Diritto di anticipo   LSc, art. 6, cpv. 3;
della scolarizzazione:   LSISE, art. 14, cpv. 1
– Deroga alla data di riferimento Nessuna esplicitata 30 settembre e art. 18, cpv. 1
– Primo anno di Scuola Facoltativo Facoltativo
 dell’infanzia a 3 anni

Precedentemente al Concordato HarmoS, in Ticino vi era un obbligo da parte 
dei comuni di garantire un’offerta per la Scuola dell’infanzia, ma non vigeva 
un obbligo di frequenza (CDPE, 2015). Tuttavia, la percentuale di scolarizza-
zione di bambine e bambini negli ultimi due anni di Scuola dell’infanzia era già 
alta (Cattaneo, 2010). La modifica maggiore per il Cantone Ticino è stata lo 
spostamento dell’età di riferimento per l’entrata obbligatoria nella scolarizza-
zione dal 31 dicembre al 31 luglio, introdotta in modo scalare (mess. CdS 6098, 
2008, p. 8) secondo quanto mostrato in tabella. 

 Precedentemente 2012/13 2013/14 2014/15 2015/16

Data di riferimento 31 dicembre 30 novembre 31 ottobre 30 settembre 31 luglio
per l’entrata 
nella scolarizzazione
obbligatoria

Il cambiamento legislativo comporta in tutta la fase di transizione un rallenta-
mento del passaggio di entrata tra scuole dell’infanzia e scuole elementari per 
coloro nate e nati tra agosto e dicembre, che ha avuto e a ha tuttora ripercus-
sioni anche sugli ordini scolastici seguenti (mess. CdS 6098, 2008, p. 9).

Esprime il rapporto percentuale tra il numero di allieve e di allievi di una deter-
minata età o fascia di età di un determinato contesto geografico e la popolazione 
totale di quella stessa età o fascia di età e dello stesso contesto geografico. 
– Il tasso di scolarizzazione può essere calcolato sull’insieme delle allieve e 

degli allievi dei gradi scolastici (F1.2.3) o focalizzando l’attenzione su un 
determinato ordine scolastico (F1.2.4). 

– Nel calcolo non sono considerati dati relativi a chi frequenta altri tipi di of-
ferte formative (oltre alla frequenza scolastica in uno dei gradi considerati) 
quali soggiorni linguistici o stage formativi.

– La data di riferimento per il calcolo dell’età in anni delle allieve e degli allievi 
e della popolazione è il 31 dicembre dell’anno scolastico considerato. Per le 

Popolazione scolastica e risorse umane

Concordato HarmoS e
modifica strutturale 
sull’inizio della scolarità 
obbligatoria

Tasso di scolarizzazione
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bambine e i bambini di 3 anni si è adattato il calcolo considerando tutta la 
popolazione scolastica di 3 anni ma rapportandola alla popolazione resi-
dente che ha compiuto i 3 anni entro il 30 settembre (e non dunque entro il 
31 dicembre). In questo modo si vuole tenere maggiormente conto di chi 
potrebbe essere realmente ammesso alla Scuola dell’infanzia, escludendo 
circa il 25% (assumendo una distribuzione di nascita equivalente in tutti i 
mesi dell’anno) di nate e nati nei tre mesi di ottobre, novembre e dicembre 
che non potrebbero in ogni caso cominciare a frequentare l’anno facoltativo 
di Scuola dell’infanzia.

Popolazione scolastica nei settori pubblico e privatoF1

F
1

Figura F1.2.3
Tasso di scolarizzazione, 
per età e ordine scolastico (scuole
pubbliche e private), fino 
al Secondario II, Ticino, 2019/20
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Il tasso di scolarizzazione relativo ai giovani di 16 anni si attesta sul 98% e quello 
dei diciassettenni sul 96%, mentre considerando chi ha 18 anni il tasso di scolariz-
zazione diminuisce all’86%. Dai 19 anni in poi questa quota decresce progressiva-
mente, con la conclusione o l’abbandono da parte dei ragazzi di una scuola di 
grado secondario II.
La durata delle formazioni di grado secondario II è variabile (ad esempio la for-
mazione per ottenere un Certificato federale di formazione pratica (CFP) dura 
due anni mentre la formazione liceale ne dura quattro) e si constata che a 17 
anni il 94% di giovani residenti in Ticino è iscritto ad una formazione di questo 
grado (l’1% a una formazione transitoria e l’1.5% in una scuola speciale). A 19 
anni un po’ meno della metà (45%) è iscritto ad una formazione fino al Seconda-
rio II, a 20 anni un quarto (24%), a 21 il 14% e dai 22 anni la quota è meno del 
10% e decresce con l’aumentare dell’età fino al 4% per chi ha 25 anni.
Nell’età dell’obbligo scolastico (dai 4 ai 15 anni, LSc, art. 6), il tasso di scolariz-
zazione è intorno al 100%, con quello più basso al 97% per i 4 anni. Ciò è in rela-
zione alla popolazione che ha effettivamente accesso alla scolarità obbligatoria 
a seguito dell’entrata in vigore del Concordato HarmoS (si veda il box relativo 
nella pagina precedente). Fonti internazionali riportano che in Svizzera vi è un 
tasso di scolarizzazione di almeno il 90% per i bambini tra i 5 e i 17 anni, mentre 
nella media dei Paesi OCSE e dei Paesi europei rientrano anche i bambini di 4 
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Figura F1.2.4
Evoluzione del tasso di scolarizza-
zione, per età, scuole dell’infanzia, 
Ticino, 2015/16 – 2019/20

 3 anni
 4 anni
 5 anni
 6 anni

Fonte: DECS, Ustat

anni (OECD, 2020), per i quali a livello europeo si mira ad una quota minima di 
scolarizzazione del 95% (Council of the European Union, 2009).
Per quanto riguarda i bambini di 3 anni, il tasso di scolarizzazione di coloro 
nati entro il 30 settembre (si veda il box in merito al calcolo del tasso di scolariz-
zazione per questa età) è dell’80%.

In Ticino dal 2015/16 è entrato in vigore a tutti gli effetti il Concordato HarmoS. 
Sul totale dei bambini di 3 anni che possono frequentare l’anno facoltativo di Scuola 
dell’infanzia, sono circa l’80% coloro che lo fanno. Nel 2019/20 il tasso di scola-
rizzazione alla Scuola dell’infanzia è del 96% per i bambini di 4 anni, del 99% per 
quelli di 5 e del 29% per quelli di 6.
Il tasso di scolarizzazione dei bambini di 3 anni che possono iscriversi all’anno 
facoltativo non è variato molto nel periodo tra il 2015/16 e il 2019/20. Per i bam-
bini di 4 e 5 anni, il tasso di scolarizzazione più basso si è registrato nel 2017/18 
(rispettivamente del 92% e del 94%) e si è poi ristabilito negli anni successivi: nel 
2019/20 è rispettivamente al 96% e al 99%. Circa il 4% dei bambini di 4 anni nati 
dopo il 31 luglio, non frequenta dunque l’anno facoltativo offerto dalle scuole 
dell’infanzia.
La quota di bambini di 6 anni scolarizzati alla Scuola dell’infanzia è aumentata: 
dal 15% nel 2015/16 è passata al 29% nel 2019/20, effetto da ricondurre allo spo-
stamento della data di riferimento per l’entrata alla Scuola dell’obbligo.
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Tra il 2015/16 e il 2019/20 si osserva una tendenza generalizzata alla diminuzione 
del numero medio di allievi per sezione nelle scuole dell’obbligo del Ticino.
Per le scuole pubbliche, rispetto al 2015/16 l’entità della diminuzione del numero 
di allievi per sezione nel 2019/20 è stata mediamente di -1 allievo per sezione 
nelle scuole elementari (17.7 nel 2019/20), -0.9 nelle scuole dell’infanzia (19.5 nel 
2019/20) e -0.4 nelle scuole medie (20.1 nel 2019/20). Sia nelle scuole dell’infanzia 
sia nelle scuole elementari, il numero di allievi per sezione registrato nel 2019/20 
(rispettivamente 19.5 e 17.7) è la cifra più bassa a partire dagli anni Ottanta 
(Crescentini & Crotta, 2019).
L’andamento demografico e la ripartizione territoriale della popolazione influi-
scono sull’evoluzione del numero di allievi per sezione. Inoltre, il numero di allievi 
per sezione è regolamentato (si veda nel box soprastante “Riduzione del numero 
di allievi per sezione”). Tenuto conto delle modifiche entrate in vigore dal 
2021/22, ci si può aspettare ulteriori diminuzioni nei prossimi anni, in particolare 
per le scuole elementari e le scuole medie.

F1.3 Numero medio di allievi per sezione nelle scuole dell’obbligo

F
1

Popolazione scolastica nei settori pubblico e privatoF1

Raggruppamento di allieve e allievi che si distingue per un’organizzazione spaziale 
(aula), una o un docente (o più docenti) di riferimento e un piano orario in comune.

Raggruppamento di allieve e allievi relativo all’anno del programma scolastico 
seguito. Una sezione può essere composta da allieve e allievi della stessa classe 
(sezione monoclasse) o da classi diverse (sezione pluriclasse). Al contempo, 
coloro di una stessa classe (ad esempio la prima elementare) possono essere 
suddivisi in più sezioni.

È un obiettivo posto nel Programma di legislatura 2019-2023 per migliorare le 
condizioni di insegnamento (Repubblica e Cantone Ticino, 2020, p. 55). La 
recente modifica della LSISE e della LSM (mess. CdS 7704, 2019) comporta 
dal 2021/22:
– nelle scuole elementari, la riduzione del numero massimo da 25 a 22 allieve e 

allievi e del numero minimo da 13 a 11 e il mantenimento del numero massimo 
di 20 allieve e allievi per le pluriclassi (LSISE, art. 24, cpv. 1; RSC, art. 14);

– nelle scuole medie, la riduzione del numero massimo da 25 a 22 e il manteni-
mento di sezioni meno numerose per determinate materie (LSM, art. 21; 
RSM, art. 36-37).

Sezione

Classe

Riduzione del numero 
di allievi per sezione

Figura F1.3.1
Evoluzione del numero medio 
di allievi per sezione 
nelle scuole dell’obbligo (scuole 
pubbliche e private), Ticino, 
2015/16 – 2019/20
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Confrontando gli ordini scolastici, il numero medio di allievi per sezione delle 
scuole elementari è inferiore rispetto a quello delle scuole medie e a quello delle 
scuole dell’infanzia.
Nelle scuole private la media degli allievi per sezione è inferiore rispetto alle 
scuole pubbliche. Anche nel caso delle sezioni delle scuole private si assiste in 
media a una diminuzione del numero di allievi per sezione, che tra il 2015/16 e il 
2019/20 è di -3.6 per le scuole dell’infanzia (15.1 allievi per sezione nel 2019/20), 
di -1.5 nelle scuole elementari (14.5 nel 2019/20) e di -0.8 nelle scuole medie (17.1 
nel 2019/20).

Figura F1.3.2
Distribuzione del numero 
di sezioni per numero di allievi 
nelle scuole dell’obbligo 
pubbliche, per ordine scolastico, 
Ticino, 2015/16 e 2019/20

 2015/16
 2019/20

 2015/16
 2019/20

 2015/16
 2019/20

Fonte: DECS
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 14. Primario 1-2: dicitura utilizzata a livello svizzero per riferirsi ai primi due anni di scolarità obbli-
gatoria secondo HarmoS. Si intendono le scuole dell’infanzia (in Ticino anno facoltativo incluso).

 15. Primario 3-8: scuole elementari (che negli altri cantoni hanno durata di sei anni e non di cinque 
come in Ticino).

Tra il 2015/16 e il 2019/20 è diminuito il numero di tutte le sezioni con grandezze 
di più di 21 allievi alle scuole dell’infanzia e alle scuole medie e con più di 19 allievi 
alle scuole elementari. In entrambi gli anni considerati vi sono 2 sezioni delle scuole 
elementari con più di 25 allievi (massimale di legge in vigore prima del 2021/22).
Le sezioni con 22 allievi sono il nuovo massimale introdotto alle scuole elemen-
tari e alle scuole medie dal 2021/22 (si veda il box a inizio F1.3). Considerando 
questa soglia, nel 2019/20 nelle scuole elementari il 5% delle sezioni (44) ha più 
di 22 allievi e nelle scuole medie il 9% (56). Nelle scuole dell’infanzia dove il mas-
simale di 22 allievi non è stato introdotto la quota di sezioni con più di 22 allievi 
è del 17% (73 sezioni). Nel 2015/16 le sezioni con più di 22 allievi erano rispettiva-
mente il 12% nelle scuole elementari, il 17% nelle scuole medie e il 34% nelle scuole 
dell’infanzia.
Nel 2019/20, il numero di allievi per sezione più frequentemente riscontrato nelle 
scuole elementari (19) è meno elevato rispetto a quello delle scuole dell’infanzia 
e delle scuole medie (21). La maggior parte delle sezioni di scuola elementare 
(67%) ha tra i 15 e i 20 allievi. Invece, nelle scuole dell’infanzia la forma della di-
stribuzione tende verso valori più elevati: il 68% delle sezioni ha tra i 18 e i 23 allievi. 
Le scuole medie hanno una maggior uniformità nel numero di allievi per sezione 
visto che l’88.5% delle sezioni accoglie tra i 18 e i 23 allievi.

Figura F1.3.3
Distribuzione del numero 
di sezioni per numero di allievi
e media del numero di allievi
per sezione nelle scuole
dell’obbligo pubbliche, per 
ordine scolastico, confronto 
intercantonale, 2019/20

Fonte: UST-SDL

Percentile: indica un valore
di numero di allievi per sezione,
al di sotto del quale ricade
una data percentuale di sezioni.
Mediana: corrisponde al cin-
quantesimo percentile e indica 
dunque il valore centrale
della distribuzione delle sezioni 
secondo il numero di allievi
per sezione.
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Nel 2019/20, il Ticino è tra i cantoni con il numero medio di allievi per sezione più 
elevato nei gradi primario 1-2 e secondario I, mentre per le scuole elementari (Pri-
mario 3-8) mostra una media inferiore a quella svizzera.
Il confronto intercantonale riconferma alcuni aspetti del sistema educativo tici-
nese già emersi nelle figure precedenti, quali l’elevato numero di allievi per sezione 
nelle scuole dell’infanzia (Primario 1-2) e una maggiore uniformità nel numero 
di allievi per sezione nelle scuole medie (Secondario I).
In dettaglio, per il Primario 1-2 la variazione intercantonale va dalla media di 
15.3 allievi per sezione (Grigioni) ai 19.9 (Ginevra) e la media nazionale si situa 
a 18.6. Il Ticino ha un numero medio di allievi per sezione di 0.9 allievi superiore 
rispetto alla media svizzera e di 4.2 allievi superiore rispetto alla media cantonale 
più bassa.
Nel Primario 3-8, il numero medio di allievi per sezione va da 15.3 (Grigioni) a 
20.6 (Zurigo) e la media nazionale è di 19.2 allievi per sezione. Quest’ultima è 
superiore rispetto a quella ticinese di 1.5 allievi per sezione. 
Per il Secondario I, il numero medio di allievi per sezione del Ticino (20.1) è su-
periore di 1.4 allievi rispetto alla media svizzera e di 6.8 rispetto al cantone con 
la media più bassa (Grigioni). Solo Friburgo ha un numero medio di allievi per 
sezione (20.2) di poco superiore al Ticino. In Ticino vi sono variazioni contenute 
nella grandezza delle diverse sezioni: il 50% delle sezioni ospita tra i 19 e i 21 al-
lievi. Questo divario di 2 allievi per la metà delle sezioni è il più basso di tutti i 
cantoni.
Nell’interpretare i paragoni cantonali è opportuno considerare la diversità dei 
sistemi educativi cantonali e delle norme legislative cantonali che li regolano 
(CDIP, n.d.b).
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F1.4 Pluriclassi nelle scuole elementari pubbliche

Figura F1.3.4
Evoluzione del numero medio 
di allievi per sezione nelle scuole 
dell’obbligo pubbliche, Svizzera 
e Ticino, 2015/16 – 2019/20

Ticino
 Scuole dell’infanzia
 (Primario 1-2)
 Scuole elementari
 (Primario 3-8)
 Secondario I

Svizzera
 Scuole dell’infanzia
 (Primario 1-2)
 Scuole elementari
 (Primario 3-8)
 Secondario I

Fonte: UST – SDL

Figura F1.4.1
Evoluzione della quota di sezioni 
pluriclassi (in %) nelle scuole 
elementari pubbliche, Ticino, 
2000/01-2019/20

 Totale pluriclassi
 2 classi
 3 classi
 4/5 classi

Fonte: DECS

Tra il 2015/16 e il 2019/20, il calo del numero di allievi per sezione nelle scuole 
dell’infanzia e medie del Ticino ha comportato un avvicinamento ai valori nazio-
nali. Invece, il numero di allievi per sezione delle scuole elementari è diminuito 
ulteriormente rispetto alla media nazionale.
Nel 2015/16, il Ticino contava mediamente 0.5 allievi in meno per sezione nelle 
scuole elementari rispetto alla media svizzera (18.7) mentre ora sono 1.4 in me-
no. Invece, il divario è passato da 1.5 a 0.9 allievi in più per sezione nelle scuole 
dell’infanzia e da 1.9 a 1.4 in più nelle scuole medie.
Si conferma su più anni un numero di allievi per sezione più elevato per le scuole 
medie e dell’infanzia e inferiore per le scuole elementari in Ticino rispetto alla 
media svizzera. In Ticino nel 2019/20 si registrano mediamente 2.3 allievi per 
sezione in più nelle scuole medie rispetto alle scuole elementari. In Svizzera vi 
sono 0.5 allievi per sezione in più nel Primario 3-8 rispetto al Secondario I.

Le sezioni pluriclassi costituiscono nel 2019/20 il 19% delle sezioni delle scuole 
elementari, quota tendenzialmente in diminuzione dal 2000/01, dove le pluriclassi 
rappresentavano il 25% delle sezioni. La maggior parte delle sezioni pluriclasse è 
composta da 2 classi.
La presenza di pluriclassi si deve in prevalenza alla presenza delle biclassi (131 su 
155 pluriclassi nel 2019/20). La quota di sezioni a 2 classi nell’ultimo ventennio ha 
seguito una tendenza alla diminuzione in particolare fino al 2013/14 (13% delle se-
zioni, rispetto al 19% nel 2000/01). Nel 2019/20 le biclassi sono il 16% delle sezioni.

F
1

Popolazione scolastica nei settori pubblico e privatoF1

21

22

20

19

18

17

16

15

14

13

2015/16 2016/17 2017/18 2018/19 2019/20

25%

30%

20%

15%

10%

5%

0%

20
00

/0
1

20
01

/0
2

20
02

/0
3

20
03

/0
4

20
04

/0
5

20
05

/0
6

20
06

/0
7

20
07

/0
8

20
08

/0
9

20
09

/1
0

20
10

/1
1

20
11

/1
2

20
12

/1
3

20
13

/1
4

20
14

/1
5

20
15

/1
6

20
16

/1
7

20
17

/1
8

20
18

/1
9

20
19

/2
0



390

Le sezioni pluriclasse composte da 3 classi rappresentavano il 5% di tutte le se-
zioni nel 2000/01 e sono diminuite costantemente fino a rappresentare il 2% delle 
sezioni nel 2019/20. Le pluriclassi più variegate (da 4 o 5 classi) sono rare e non 
hanno mai rappresentato più dell’1% di tutte le sezioni. 

In coerenza con i massimali stabiliti dalla legge, le sezioni pluriclasse sono meno 
numerose delle sezioni monoclasse. Sia nelle pluriclassi sia nelle monoclassi il 
numero medio di allievi per sezione è diminuito (di -1.4 e di -0.9).
Questi dati confermano la tendenza complessiva alla riduzione del numero di 
allievi per sezione delle scuole elementari anche per le diverse composizioni delle 
sezioni. Nel 2019/20 le monoclassi ospitano mediamente 18.1 allievi e le pluri-
classi 15.7 (15.9 con 2 classi, 14.7 con 3 e 14.8 con 5).

Figura F1.4.2
Numero medio di allievi 
per sezione per mono e pluriclassi 
nelle scuole elementari pubbliche, 
Ticino, 2015/16 e 2019/20

 2019/20
 2015/16

Fonte: DECS

Nota: nel 2019/20 non erano
presenti pluriclassi composte da
4 classi.
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Nel 2019/20, nelle scuole pubbliche lavorano 5’821 docenti, un numero lievemente 
in crescita rispetto al 2015/16. Complessivamente, dal 2015/16 al 2019/20 il nu-
mero di allieve e allievi per docente equivalente a tempo pieno tende a diminuire. 
Seppur in modo differenziato tra gli ordini scolastici, la presenza femminile nella 
professione di docente continua ad aumentare. Un terzo circa della popolazione 
docente ha 50 anni o più, il 90% è di nazionalità svizzera, il 47% lavora a tempo 
pieno, il 61% ha un contratto a tempo indeterminato e il 53% ha almeno 10 anni 
di anzianità di servizio. Vi sono specificità che contraddistinguono i diversi ordini 
scolastici.

F

F 2 Personale docente del settore pubblico
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Per il presente Indicatore sono riportati i dati di docenti del settore pubblico 
dal grado primario a quello terziario non universitario.
– Si è rinunciato ad esporre i dati in merito al grado terziario universitario. 

Questo grado si distingue per una proporzione maggiore di personale occu-
pato in altri settori oltre all’insegnamento (si pensi ad esempio alle presta-
zioni legate alla ricerca o alle prestazioni di servizio).

– Nel censimento sono raccolti dati sia del settore pubblico sia di quello pri-
vato (a partire dal 2010/11). Poiché quasi tutti i dati pubblicati dal DECS e 
dall’Ustat considerano esclusivamente il personale delle scuole pubbliche, si 
è deciso di procedere similmente per il presente Indicatore, escludendo dun-
que circa il 10% del personale che opera nel privato (DECS, 2021, p. 46). 

A dipendenza dell’esaustività, della disponibilità e della fruibilità dei dettagli 
necessari alle analisi qui presentate si è fatto capo all’una o all’altra fonte pre-
sentate in tabella e alla relativa definizione della popolazione “docente”.

Definizione di “docente”
Fonte dati

Ustat Dati ticinesi di carattere generale L’universo docenti è definito considerando “i docenti che
	  Tabelle dati, disponibili svolgono una qualsiasi attività attinente all’insegnamento
  sul sito web dell’Ustat (n.d.a) [docenti titolari e di appoggio], il personale di direzione
   e, dall’anno scolastico 2014/2015, il personale della peda-
   gogia speciale [figure riportate nell’Indicatore F3]”
DECS Dati ticinesi di carattere specifico (DECS, 2021). Il termine di docente è da considerarsi in
	  Pubblicazione Scuola ticinese in senso largo.
  cifre (DECS, 2019, 2020b, 2021),
  a partire dal 2017/18

UST Dati per confronti intercantonali Si fa riferimento al personale insegnante (solo ore di inse-
	  Statistica del personale delle gnamento) in quanto si considerano le “persone qualificate 
  scuole fino al grado terziario che sono incaricate dell’insegnamento diretto agli allievi 
  non universitario (OFS, n.d.c) secondo il piano di studio o il programma della scuola speciale
   e che insegnano a una classe, a un piccolo gruppo o a singoli
   allievi, indipendentemente dall’istituzione in cui si svolge 
   l’insegnamento (scuola regolare o speciale)” (OFS, 2021,
   p. 15, tda).

Le banche dati preposte alla gestione amministrativa delle scuole negli appli-
cativi Gestione Amministrativa delle Scuole (GAS) cantonale e GAS comunale 
sono l’origine dei dati per il censimento annuale delle docenti e dei docenti, 
utilizzato da tutte le fonti sopraccitate quale base per l’elaborazione dei dati 
pubblicati.

L’accezione di “ordine scolastico” a cui si fa riferimento nel testo e nei titoli 
delle figure è da intendersi come specificato nel box iniziale di F1.

Universo di riferimento

Fonti dei dati e definizioni 
operative

Nota redazionale

Popolazione scolastica e risorse umane
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Nel 2019/20 si contano 5’821 docenti in unità fisiche attivi nelle scuole pubbliche 
dal grado primario a quello terziario non universitario del Cantone Ticino, corri-
spondenti a 4’431 impieghi equivalenti a tempo pieno. Circa la metà insegna nelle 
scuole elementari o nelle scuole medie.
Nelle scuole elementari e nelle scuole medie sono impiegati rispettivamente 1’517 
e 1’503 docenti. Rapportando il numero di equivalenti a tempo pieno al numero di 
unità fisiche, risulta una proporzione di equivalenti a tempo pieno sulle persone 
impiegate rispettivamente del 75% e del 76%. Essa è superiore a quella di tutti gli 
altri ordini scolastici, salvo per le scuole medie superiori, dove i 571 docenti risul-
tano lavorare in media al 78%. Nelle scuole professionali di base per apprendisti 
e in quelle a tempo pieno il numero di docenti in unità fisiche è simile (rispettiva-
mente: 669 e 670) ma i primi sono più esigui in termini di equivalenti a tempo 
pieno rispetto ai secondi (rapporti rispettivamente del 47% e del 63%). Nelle for-
mazioni transitorie dal Secondario I al Secondario II si contano 110 docenti, 
corrispettivi di 77 impieghi equivalenti a tempo pieno.
Nelle scuole dell’infanzia lavorano 800 docenti in media al 61% (490 equivalenti 
a tempo pieno). Un rapporto simile di equivalenti a tempo pieno per unità fisiche 
è riscontrabile nelle scuole speciali (62%), dove sono impiegati 420 docenti in 
unità fisiche.16

Figura F2.1.1
Numero di docenti (unità fisiche e 
impieghi equivalenti a tempo 
pieno), per ordine scolastico, Ticino, 
2019/20

 Unità fisiche
 Equivalenti a tempo pieno

Fonte: Ustat

Nota: in tutte le figure la somma 
dei docenti in unità fisiche dei 
diversi ordini scolastici è superiore 
al totale complessivo di docenti 
poiché un docente che lavora in più 
ordini scolastici viene conteggiato 
in ognuno di essi.
Inoltre, in tutte le figure che ripor- 
tano dati sulle unità fisiche delle 
scuole comunali è da considerare 
che il personale di direzione e di 
sostegno pedagogico è conteggiato 
due volte in termini di unità fisiche 
perché lavora sia nelle scuole 
dell’infanzia sia nelle scuole ele- 
mentari (DECS, 2019, 2020b, 
2021). 
Nel 2019/20 i docenti sono 6’570 
sommando le unità fisiche di ogni 
ordine scolastico.
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 16. Le scuole speciali includono anche gli operatori pedagogici per l’integrazione, che possono svol-
gere la loro attività nei diversi ordini scolastici (DECS, 2021).

F2 Personale docente del settore pubblico



394

Relativamente al Terziario, le scuole specializzate superiori impiegano 310 do-
centi in media al 44%, rapporto percentuale simile soltanto a quello nelle scuole 
professionali per apprendisti e inferiore rispetto a tutti gli altri ordini scolastici.

Tra il 2015/16 e il 2019/20 vi è stato un aumento complessivo dell’8% del personale 
docente impiegato.
Nel periodo considerato il numero totale di docenti è passato da 5’400 a 5’821 
persone e da 4’111 impieghi equivalenti a tempo pieno a 4’431.

Figura F2.1.2
Evoluzione del numero totale
di docenti (unità fisiche e impieghi 
equivalenti a tempo pieno), Ticino, 
2015/16 – 2019/20

 Unità fisiche
 Equivalenti a tempo pieno

Fonte: Ustat
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Si intende “addetti ricalcolati in unità di lavoro standard in base al tempo di 
lavoro. Per facilitare la comparabilità dei risultati, i posti a tempo parziale sono 
convertiti in posti a tempo pieno: ad esempio, un’azienda che impiega due la-
voratori di cui uno a tempo pieno e uno al 50%, avrà due addetti [unità fisiche] 
e 1.5 addetti equivalenti a tempo pieno” (Ustat, n.d.b). Più semplicemente “un 
equivalente a tempo pieno corrisponde a un impiego occupato al 100%” (OFS, 
n.d.d, tda).

In un ordine scolastico, il rapporto tra gli impieghi equivalenti a tempo pieno e 
le unità fisiche indica la media del grado di occupazione delle docenti e dei do-
centi di quell’ordine scolastico e fornisce dunque un’indicazione sulla presenza 
più o meno importante di tempi parziali rispetto all’insieme delle persone. Per 
esempio, un rapporto del 100% indica che tutte le docenti e tutti i docenti lavo-
rano a tempo pieno, mentre un rapporto del 50% significa che in media la ri-
sorsa docente in unità fisiche è impiegata a metà tempo (gli equivalenti a tempo 
pieno sono numericamente la metà delle unità fisiche). Il valore medio non 
indica per forza il grado di occupazione più diffuso (moda). Ad esempio, nelle 
scuole comunali i docenti titolari possono avere solamente un grado di occu-
pazione pari al 50% o al 100% (dunque un rapporto ad esempio del 75% indica 
che la metà degli insegnanti lavora con un grado di occupazione del 50% e 
l’altra metà con un grado di occupazione del 100%).

Equivalenti a tempo pieno

Il rapporto tra gli 
impieghi equivalenti 
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Tra il 2015/16 e il 2019/20 in tutti gli ordini scolastici si registra un aumento di 
docenti equivalenti a tempo pieno ad eccezione del Terziario non universitario.
Si rileva un ampliamento di 115 equivalenti a tempo pieno nelle scuole speciali, 
passando da 144 nel 2015/16 a 259 nel 2019/20. Questo aumento è spiegabile in 
parte con l’inclusione, nel conteggio statistico inerente alle scuole speciali, della 
figura dell’operatore pedagogico per l’integrazione (si veda F3). 
Relativamente alle scuole dell’obbligo si osserva un aumento più elevato nelle 
scuole medie (+75 equivalenti a tempo pieno, e cioè +7%), seguito da quello delle 
scuole elementari (+47 impieghi equivalenti a tempo pieno, +4%) e dalle scuole 
dell’infanzia (+39, +9%).
L’incremento dei docenti attivi nelle soluzioni transitorie per il Secondario II è 
di 23 equivalenti a tempo pieno (arrivando a 77 nel 2019/20). 
Nel Secondario II la tendenza è meno marcata: sono aumentati di 14 unità equi-
valenti a tempo pieno i docenti delle scuole professionali per apprendisti, di 10 
quelli delle scuole professionali a tempo pieno (sebbene ci sia stata una diminu-
zione di 10 unità fisiche, l’unica riscontrata per tutti gli ordini scolastici) e di 5 
nelle scuole medie superiori. Le scuole specializzate superiori hanno registrato 
una diminuzione di 7 equivalenti a tempo pieno, sebbene in termini di unità fisi-
che si sia registrato un aumento di 11 unità.

Figura F2.1.3
Evoluzione del numero di docenti 
(impieghi equivalenti a tempo 
pieno), per ordine scolastico, Ticino, 
2015/16 – 2019/20
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Figura F2.1.4
Evoluzione del numero di docenti
di appoggio (unità fisiche) nelle 
scuole dell’infanzia e elementari, 
Ticino, 2017/18 – 2020/21

 SI
 SE

Fonte: GAS comunale

Dal 2017/18 al 2020/21 la presenza dei docenti di appoggio nelle scuole dell’infan-
zia e elementari è aumentata.
Il numero di docenti di appoggio nelle scuole dell’infanzia è passato da 21 unità 
nel 2017/18 a 47 nel 2019/20, arrivando a un numero comparabile a quello delle 
scuole elementari (48). Questa rapida evoluzione è ricollegabile ai cambiamenti 
legislativi: prima del 2014/15 non erano previsti docenti di appoggio alle scuole 
dell’infanzia (in accordo con la LSISE, si veda box che segue). Nel 2020/21 i do-
centi di appoggio delle scuole dell’infanzia sono diminuiti per la prima volta (di 
2 unità), attestandosi a 46.
Nelle scuole elementari il numero di docenti di appoggio è aumentato in maniera 
meno marcata, da 44 nel 2017/18 a 51 nel 2020/21.

Popolazione scolastica e risorse umane

60

50

40

30

20

10

0
2017/18 2018/19 2019/20 2020/21

Il docente di appoggio coadiuva la docente o il docente titolare. I requisiti di 
assunzione sono gli stessi delle docenti e dei docenti titolari (RSC, art. 31).
Gli sviluppi legislativi (LSISE, art. 25) testimoniano il rafforzamento di questa 
figura:
– fino al 2015: carattere facoltativo, con occupazione a tempo parziale per tut-

to o parte dell’anno scolastico nei pochi casi di pluriclasse con almeno tre 
classi nelle scuole elementari (si veda F1.4.1) o in casi particolari (LSISE, 
art. 25, stato al 01.01.2014);

– dal 1º luglio 2015: si introduce un esplicito riferimento alla figura anche per 
le scuole dell’infanzia; si considerano anche le monoclassi e le biclassi per le 
scuole elementari e si stabilisce la possibilità di questo supporto in relazione 
a un numero minimo di allieve e allievi per sezione, e cioè 22 (LSISE, art. 16a 
e 25, stato al 01.07.2015);

– dal 1º agosto 2020: i municipi hanno la possibilità di assumere questa figura 
senza limitazioni relative al tipo di sezione o alla sua grandezza. La figura 
(con un grado di occupazione di almeno metà tempo e per tutto l’anno sco-
lastico) è obbligatoria nel caso di un numero di allieve e allievi per sezione 
superiore a una determinata soglia: 20 nelle scuole dell’infanzia, 22 nelle 
scuole elementari per le monoclassi, 20 per le biclassi e le altre pluriclassi 
(LSISE, art. 17 e 25, stato al 01.08.2020).

 Secondo la disposizione transitoria, l’obbligatorietà di disporre di docenti 
di appoggio è introdotta a partire dall’anno scolastico 2021/22 e sulla base 
del numero di docenti a disposizione.

Il rafforzamento 
della figura del docente 
di appoggio 
nelle scuole comunali
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Il numero di allievi per docente è diminuito in tutti gli ordini scolastici: vi sono dun-
que maggiori risorse a disposizione degli allievi nel 2019/20 rispetto al 2015/16.
Nella Scuola dell’obbligo il rapporto tra allievi e docenti è diminuito di più di 1 
unità nelle scuole dell’infanzia (-1.4) e elementari (-1.2) e di 0.6 unità nelle scuole 
medie, per attestarsi nel 2019/20 rispettivamente a 16.7, 12.5 e 10.7 allievi per 
docente. 
Nelle scuole professionali per apprendisti gli allievi non sono a scuola a tempo 
pieno e richiedono dunque un minor numero di risorse a tempo pieno per perso-
na. Rispetto al 2015/16 il numero di allievi per docente è diminuito di 1.5 unità, 
attestandosi a 20.5.
Nelle scuole medie superiori (11.3 allievi per docente) il rapporto è sostanzial-
mente rimasto invariato (-0.2). Negli altri ordini scolastici il numero di allievi per 
docente equivalente a tempo pieno è inferiore alle 10 unità nel 2019/20 e le varia-
zioni dal 2015/16 si situano nell’intervallo tra -0.1 (scuole a tempo pieno) e -1.6 
(scuole speciali) allievi per docente equivalente a tempo pieno.

F2.2 Allievi per docente equivalente a tempo pieno

Figura F2.2.1
Evoluzione del numero di allievi 
per docente equivalente a tempo 
pieno, per ordine scolastico, 
Ticino, 2015/16 – 2019/20
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 SP per apprendisti
 SMS
 SSS
 SP a tempo pieno
 Formazioni transitorie dal
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Fonte: Ustat
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Rapporto tra il numero di allieve e allievi e il numero di docenti (in equivalenti 
a tempo pieno) a loro dedicate e dedicati. I termini utilizzati in francese (taux 
d’encadrement) e in tedesco (Betreuungsverhältnis) richiamano l’immagine 
dell’inserimento di allieve e allievi in un determinato contesto dove vi sono 
delle risorse a loro disposizione. Questo rapporto è dunque “una misura delle 
risorse umane coinvolte nell’insegnamento e nella supervisione degli allievi. 
L’indicatore si concentra quindi sull’accesso di un allievo alla risorsa” (OFS, 
n.d.e, tda). La definizione dell’universo docente (si veda il box all’inizio dell’In-
dicatore) influisce sul calcolo di questo rapporto.
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 17. Primario 1-2: dicitura utilizzata a livello svizzero per riferirsi ai primi due anni di scolarità obbli-
gatoria secondo HarmoS. Si intendono le scuole dell’infanzia (in Ticino anno facoltativo incluso).

 18. Primario 3-8: scuole elementari (che negli altri cantoni hanno durata di sei anni e non di cinque 
come in Ticino).

Figura F2.2.2
Numero di allievi per docente 
equivalente a tempo pieno 
(solo ore di insegnamento) nelle 
scuole dell’obbligo, per ordine 
scolastico, confronto 
intercantonale, 2015/16 e 2019/20

 2015/16
 2019/20
 Media CH 2015/16
 Media CH 2019/20

 2015/16
 2019/20
 Media CH 2015/16
 Media CH 2019/20

 2015/16
 2019/20
 Media CH 2015/16
 Media CH 2019/20

Fonte: UST – Statistica del 
personale delle scuole

Nota: per il Cantone Soletta non 
sono rappresentati il dato 2015/16 
relativo al Primario 1-2 e il dato 
2019/20 relativo al Secondario I 
perché non sono disponibili.

Il numero di allievi per docente in Ticino è superiore alla media svizzera per il Pri-
mario 1-2 e per il Secondario I, mentre per il Primario 3-8 è lievemente inferiore.
Nel Primario 1-2 (scuole dell’infanzia) il numero di allievi per docente nei diversi 
cantoni varia da 13.3 a 21.2. Sette cantoni hanno medie superiori a quella ticinese. 
Sebbene in Ticino le sezioni siano particolarmente numerose (si veda Figura 
F1.3.4), in termini di risorse umane le cifre ticinesi sono evolute verso la media 
nazionale: la media ticinese del 2019/20 è superiore di 0.5 unità rispetto alla me-
dia svizzera (18 allievi per docente) mentre nel 2015/16 era superiore di 2.2 allievi 
per docente. Nel Cantone Turgovia si registra la diminuzione più importante tra 
il 2015/16 e il 2019/20 (-1.8 allievi per docente), seguita da quella ticinese e del 
Canton Uri (entrambe di -1.6). Ciò significa che in Ticino le risorse associate per 
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Figura F2.3.1
Evoluzione della quota di docenti 
(in %, equivalenti a tempo pieno), 
per sesso e ordine scolastico, 
Ticino, 2015/16 – 2019/20

 Maschi
 Femmine

Fonte: Ustat

allievo stanno aumentando verso valori analoghi a quelli medi svizzeri, probabil-
mente grazie al rafforzamento della figura del docente di appoggio.
Per il Primario 3-8 (scuole elementari), la media ticinese è passata dall’essere 
lievemente superiore alla media svizzera nel 2015/16 (15.6 contro 15.5) ad essere 
inferiore nel 2019/20 (14.7 contro 15.1). Le medie cantonali nel 2019/20 variano 
da 12.3 allievi per sezione (Basilea Città) a 19 (Vallese). 
Per il Secondario I (scuola media) il Ticino nel 2019/20 risulta avere un rapporto 
medio di allievi per docente (12.9) tra i più elevati in Svizzera, insieme a Friburgo 
(12.9) e Vallese (13.0). Le differenze tra cantoni nella disponibilità di risorse do-
cente per gli allievi sono più ridotte nel Secondario I rispetto al Primario. Ciono-
nostante in Ticino è in questo ordine scolastico che c’è una più ampia differenza 
(1.3 allievi per docente) rispetto alla media svizzera. In Ticino vi sono media-
mente 3.3 allievi in più per docente rispetto ai Grigioni (cantone con la media più 
bassa a 9.6 allievi per docente).
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In tutti gli ordini scolastici la percentuale di impieghi a tempo pieno ricoperti da 
femmine è aumentata tra il 2015/16 e il 2019/20. Nelle scuole dell’obbligo e nelle 
scuole speciali sono presenti in larga maggioranza docenti di sesso femminile, 
mentre nelle scuole post-obbligatorie quelli di sesso maschile, anche se in maniera 
contenuta.
Rispetto ai singoli ordini scolastici, nelle scuole dell’infanzia la percentuale di 
docenti maschi è molto bassa (4% nel 2019/20) e stabile. Per le scuole elementari 
la proporzione di docenti di sesso maschile ha registrato la maggior diminuzione 
(-4 punti percentuali), assestandosi negli ultimi due anni a 24%. Nelle scuole me-
die si osserva la stessa tendenza, seppur con una diminuzione minore (-3 punti 
percentuali) e una rappresentanza maschile più elevata (41% nel 2019/20) che 
rimane però sempre inferiore rispetto a quella femminile (59% nel 2019/20). 
Per le formazioni transitorie dal Secondario I al Secondario II, il corpo docente 
è distribuito equamente, seppur anche in questo caso si registri un aumento a 
favore della presenza femminile (+3 punti percentuali) che fa riportare il 53.5% 
di impieghi equivalenti a tempo pieno femminili nel 2019/20. 
Nel 2019/20 le scuole professionali a tempo pieno hanno una rappresentanza 
femminile più elevata (50%, aumentata di 1.5 punti percentuali rispetto al 
2015/16) rispetto alle scuole medie superiori (41%, +3 punti percentuali rispetto 
al 2015/16) e alle scuole professionali per apprendisti (37%, +3 punti percentuali 
rispetto al 2015/16), ordine quest’ultimo dove quasi due terzi è composto da 
maschi.
Infine, nelle scuole specializzate superiori meno della metà degli impieghi a tempo 
pieno sono ricoperti da docenti di sesso femminile (41%, con solo un aumento di 
2 punti percentuali rispetto al 2015/16). 

Popolazione scolastica e risorse umane
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Figura F2.3.2
Docenti (in %, unità fisiche) 
per sesso e per ordine scolastico, 
scuole dell’obbligo e Secondario II, 
confronto intercantonale, 
2019/20

 Maschi
 Femmine

Fonte: UST – Statistica
del personale delle scuole
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Figura F2.4.1
Docenti (in %, unità fisiche) per 
fascia di età, sul totale e per ordine 
scolastico, Ticino, 2019/20

 20-29 anni
 30-39 anni
 40-49 anni
 50-59 anni
 ≥ 60 anni

Fonte: DECS

I dati nazionali sulla distribuzione per sesso nel corpo insegnante mostrano che 
anche nel resto della Svizzera con il progredire dei gradi scolastici diminuisce la 
presenza di docenti di sesso femminile e aumenta quella dei docenti di sesso ma-
schile. Il personale insegnante del Ticino nel complesso è più femminilizzato; solo 
nelle scuole elementari (Primario 3-8) esso è composto da una percentuale ma-
schile maggiore rispetto alla media svizzera.
La differenza tra Ticino e Svizzera della quota maschile è di +6 punti percentuali 
nelle scuole elementari, di -4 nelle scuole dell’infanzia, di -7 nel Secondario I e di -3.5 
nel Secondario II. Per il Primario 1-2 il Cantone Ticino è in linea con la maggior 
parte dei cantoni svizzeri, che a eccezione di tre cantoni (Basilea Città, Ginevra e 
Vallese) hanno una rappresentanza femminile superiore alla media svizzera del 
95%. I cantoni di Ginevra e Vallese hanno una presenza maschile (rispettivamente 
del 15% e del 16%) più importante rispetto agli altri cantoni. Nel Primario 3-8, 
sebbene il Ticino conti più di tre quarti di docenti in unità fisiche di sesso femmi-
nile, questa percentuale è inferiore alla media nazionale (83%) ed è superiore solo 
a quella nel Canton Uri (76%). Il cantone con la percentuale maggiore di docenti 
di sesso femminile (88%) e minore di docenti di sesso maschile (12%) è Friburgo.
Nel Secondario il Ticino ha una presenza maschile relativamente contenuta: per 
il Secondario I è la minore, con il 37% di docenti di sesso maschile (rispetto a una 
media svizzera del 44% e al valore percentuale massimo del 55% in Appenzello 
Interno, unico cantone ad avere più della metà di docenti di sesso maschile). Per 
il Secondario II il Ticino è il terzo cantone con la percentuale più bassa di sesso 
maschile (51%), dopo Ginevra (50%) e Zurigo (51%). La media svizzera per il 
Secondario II è del 55% e la presenza maschile più marcata si registra nel Canton 
Obvaldo (67%).
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Complessivamente in Ticino circa un terzo dei docenti ha meno di 40 anni e un 
altro terzo ne ha 50 o più nel 2019/20. Dunque, un docente su tre andrà in pensione 
entro massimo quindici anni. Nei gradi post-obbligatori la quota di docenti con 50 
anni o più è maggiore di quella nelle scuole dell’obbligo.
Nelle scuole professionali i docenti con 50 anni o più sono circa la metà, nelle 
formazioni transitorie il 43%, nelle scuole medie superiori un po’ più di un terzo 
(35%), nelle scuole dell’obbligo il 28% e nelle scuole speciali un quarto (24%). 
Nelle scuole dell’obbligo e speciali è più elevata la quota di docenti con meno di 
40 anni (intorno al 40% o più). 
Rispetto ai dati pubblicati dal DECS (2019, 2020b) sulla struttura per età dei 
docenti nel 2017/18 e nel 2018/19 la panoramica non è variata molto a corto 
termine. Tra le scuole dell’obbligo e le scuole specializzate superiori le lievi varia-
zioni sono state opposte: i docenti più giovani sono aumentati nelle scuole 
dell’obbligo (in particolare nelle scuole elementari sono 2.3 punti percentuali in 
più e nelle scuole medie 1.3 in più), mentre sono aumentati i docenti più anziani 
nelle scuole specializzate superiori (soprattutto coloro tra i 50 e i 59 anni, di 3.4 
punti percentuali). Nelle scuole comunali sono diminuite le quote dei docenti 
con 50 anni o più (-3 punti percentuali per le scuole dell’infanzia e -5 punti per-
centuali nelle scuole elementari).
La ripartizione per età del corpo docenti è almeno in parte attribuibile ai requi-
siti per l’abilitazione all’insegnamento nei diversi ordini scolastici, che sottinten-
dono un’età di entrata diversa. 

F2 Personale docente del settore pubblico
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 19. Gli ultimi due tipi di requisiti non si applicano in nessuna variante per chi vuole seguire una 
formazione complementare per docenti di materie della maturità professionale con abilitazione 
all’insegnamento liceale (SUFFP, n.d.).

Per essere ammessi alla formazione per l’abilitazione all’insegnamento nelle 
scuole dell’infanzia e nelle scuole elementari è necessario il titolo di maturità 
liceale, commerciale o specializzata federale di indirizzo pedagogico. È anche 
possibile abilitarsi possedendo un titolo di maturità professionale o specializ-
zata (non di indirizzo pedagogico) di diritto federale o cantonale accompagna-
to dall’attestato dell’esame complementare Passerella scuole universitarie o 
Passerella SUPSI-DFA oppure, nel caso di candidatura su dossier, un Attesta-
to federale di capacità accompagnato da 30 anni di età compiuti e una compro-
vata esperienza lavorativa (SUPSI/DFA, n.d.). Il requisito minimo di accesso 
alla formazione per l’abilitazione all’insegnamento nelle scuole medie è un di-
ploma di livello Bachelor, e per le scuole medie superiori di livello Master. Per 
l’abilitazione all’insegnamento nelle scuole professionali vi sono condizioni di 
ammissione relative alla formazione disciplinare (in alcuni casi anche di cultu-
ra generale), all’esperienza aziendale e alla professione docente che variano a 
dipendenza della materia insegnata, del grado scolastico in cui si è attivi (Se-
condario II o Terziario non universitario) e del grado di occupazione del do-
cente (DFP, n.d.). Trasversalmente si può sintetizzare tra i requisiti per inse-
gnare nel professionale la necessità di un diploma almeno di grado terziario 
(che a seconda delle esigenze può essere specificato in non universitario, uni-
versitario professionale o universitario), di un’esperienza di almeno 6 mesi (nel 
campo dell’insegnamento o al di fuori di esso a dipendenza del tipo di abilita-
zione), di insegnare in una scuola professionale di base/specializzata superiore 
e di avere una raccomandazione scritta da parte di questa scuola.19

Requisiti per
per l’abilitazione 
all’insegnamento
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 20. Nel Secondario II è compreso anche il personale delle formazioni transitorie dal Secondario I al 
Secondario II (UST).
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Figura F2.4.2
Docenti (in %, unità fisiche) per 
fascia di età e ordine scolastico, 
scuole dell’obbligo e Secondario II, 
confronto intercantonale, 2019/20
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La distribuzione per età del corpo docente nei diversi gradi scolastici in Ticino non 
si differenzia particolarmente dalla media nazionale.
Nel Primario 1-2 e 3-8 la differenza più ampia si riscontra in rispettivamente 2 e 
4 punti percentuali in più di docenti con meno di 30 anni in Ticino rispetto alla 
Svizzera.
Nel Secondario I, la quota ticinese dei docenti con 50 anni o più è inferiore di 7 
punti percentuali rispetto a quella nazionale. Sulla base di una consultazione dei 
dati UST del 2015/16, questo divario è lievemente aumentato rispetto al 2015/16 
(anno in cui era di 5 punti percentuali). 
Infine, nel Secondario II si constata una quota ticinese leggermente inferiore per 
chi ha meno di 40 anni, con una differenza di 4 punti percentuali che è compen-
sata da una quota più elevata di docenti tra i 40 e i 49 anni.
Trasversalmente agli ordini scolastici, il cantone con il corpo docenti più giovane 
(percentuale di docenti con età inferiore ai 40 anni) è Friburgo, mentre Appen-
zello Interno ha le percentuali più elevate di docenti con 50 anni o più.

La distribuzione per età e sesso è specifica per ogni ordine scolastico. 
Nelle scuole dell’infanzia, la presenza di femmine è maggiore rispetto a quella 
dei maschi e la fascia maschile più numerosa è tra i 60 e i 64 anni (10 docenti, che 
andranno presto in pensione). Le fasce di età particolarmente consistenti tra le 

Figura F2.4.3
Piramide dell’età dei docenti 
(unità fisiche), per sesso e ordine 
scolastico, Ticino, 2019/20
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femmine sono quelle dei 30-34 anni e dei 40-44 anni. Nella parte superiore della 
piramide si rileva anche un centinaio di docenti femmine che hanno tra i 55 e i 59 
anni. Negli ordini della Scuola dell’obbligo le docenti sono più presenti in tutte 
le fasce di età rispetto ai docenti ma, a differenza delle scuole dell’infanzia, negli 
altri ordini la fascia di età più importante numericamente è la stessa per entrambi 
i sessi: 25-29 anni per le scuole elementari e 40-44 anni per le scuole medie e per 
le scuole speciali (per quest’ultima i docenti di sesso maschile sono anche nume-
rosi tra i 30 e i 34 anni).
Nelle scuole specializzate superiori invece sono più numerosi i maschi, ma, come 
per le scuole dell’infanzia, lo sono in modo più rilevante nelle fasce di età più 
avanzate (in particolare dai 45 anni in poi). Nelle fasce di età più giovani vi è una 
situazione più paritaria: tra i 40 e i 44 anni si ritrova la presenza maggiore di 
femmine (27, come i maschi) e esse sono di più dei maschi tra i 30 e i 39 anni (25 
contro 16). Le formazioni transitorie invece vedono un quarto delle femmine 
(15) tra i 50 e i 54 anni e vi sono più giovani docenti di sesso maschile, in partico-
lare tra i 40 e i 44 anni. Nelle scuole del Secondario II vi è un maggior equilibrio 
tra femmine e maschi per le fasce di età, in particolare al di sotto dei 40 anni. 
Quella più rilevante per entrambi i sessi è tra i 50 e i 54 anni per le scuole profes-
sionali a tempo pieno e tra i 45 e i 49 anni per le scuole professionali per appren-
disti. Quest’ultima fascia di età è la più nutrita tra le docenti di sesso femminile 
delle scuole medie superiori mentre quella tra i 40 e i 44 anni lo è per i docenti di 
sesso maschile.

Figura F2.5.1
Docenti (in %, unità fisiche) per 
nazionalità, sul totale e per ordine 
scolastico, Ticino, 2019/20
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Nel 2019/20, il 90% dei docenti impiegati negli ordini scolastici presi in conside-
razione è di nazionalità svizzera.
Nella maggior parte degli ordini scolastici la percentuale di docenti di naziona-
lità svizzera è intorno al 90% o più. Vi è una percentuale più elevata di docenti 
che hanno un’altra nazionalità nelle scuole medie (16%), nelle scuole speciali 
(15.5%) e nelle scuole specializzate superiori (17%).
Rispetto ai dati pubblicati dal DECS (2019, 2020b) per la nazionalità dei docenti 
nel 2017/18 e nel 2018/19 non sono state rilevate differenze di rilievo.

Nel 2019/20 il 47% del totale del personale docente lavora a tempo pieno. I docenti 
di sesso maschile lavorano maggiormente a tempo pieno rispetto alle loro colleghe 
(63% contro 39%). Nelle scuole dell’infanzia e nelle scuole elementari si conta la 
percentuale più elevata di docenti a tempo pieno (poco più della metà), sia tra i 
maschi sia tra le femmine.

Figura F2.6.1
Docenti (in %, unità fisiche) 
per grado di occupazione e sesso, 
sul totale e per ordine scolastico, 
Ticino, 2019/20
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Il 50% delle docenti di sesso femminile nelle scuole dell’infanzia e il 49% di quelle 
nelle scuole elementari lavorano a tempo pieno (e cioè con un grado di occupa-
zione pari almeno al 90%); i loro colleghi maschi impiegati a tempo pieno sono 
rispettivamente l’89% e il 76%. La percentuale di docenti delle scuole comunali 
che lavora meno del 50% è esigua e legata ai docenti delle materie speciali o dei 
sostegni scolastici, poiché nelle scuole comunali il grado di occupazione di un 
docente titolare può essere del 50% o del 100%. In tutti gli altri ordini scolastici 
la percentuale di femmine che lavora a tempo pieno si situa intorno al 30% e la 
quota più bassa si registra nelle scuole specializzate superiori (23%), ordine sco-
lastico per cui si conta anche la minor quota di docenti di sesso maschile che in-
segnano a tempo pieno (48%) e una maggior quota di docenti complessivi che 
sono impiegati a meno del 50% (32%). Anche nelle scuole professionali per ap-
prendisti vi è una buona parte di persone che insegna meno del 50% (26%). Nella 
Formazione professionale (di grado Secondario e Terziario) spesso l’insegna-
mento non è la sola attività professionale dei docenti, che sono attivi anche nel 
loro ambito di competenza al di fuori della scuola. Infine si rileva che l’ordine 
scolastico con meno personale a tempo pieno (30%) è quello delle scuole speciali. 
Le possibilità di lavoro a tempo parziale variano sulla base dei regolamenti e 
delle disponibilità dei diversi ordini scolastici e può giocare un ruolo anche la 
scelta individuale in relazione ad esempio a una maternità o all’avvicinarsi della 
pensione.

Figura F2.6.2
Docenti per grado di occupazione
(in %, unità fisiche) per fascia 
di età e ordine scolastico, Ticino, 
2019/20
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Negli ordini scolastici con una forte rappresentanza femminile vi è una percentuale 
più bassa di docenti che lavorano a tempo pieno nella fascia di età tra i 40 e i 49 
anni rispetto alle altre fasce di età.
Nelle scuole dell’infanzia, scuole elementari e scuole speciali, dove la rappresen-
tanza femminile è maggiore al 70%, la percentuale di docenti con 40-49 anni 
impiegati a tempo pieno è inferiore di almeno 14 punti percentuali rispetto a 
quella dei docenti che lavorano a tempo pieno con meno di 40 anni. Nelle scuole 
medie e nelle formazioni transitorie la quota di docenti a tempo pieno diminui-
sce con l’avanzare dell’età (differenza di 7-8 punti percentuali tra la percentuale 
di docenti che lavorano a tempo pieno con meno di 40 anni e quelli con 50 anni 
o più). Nelle scuole del Secondario II, si osserva una proporzione di docenti a 
tempo pieno (e dunque anche a tempo parziale) più stabile tra le fasce di età. 
Nelle scuole specializzate superiori è più probabile lavorare a tempo pieno con 
un’età più avanzata: il 23% di docenti con meno di 40 anni lavora a tempo pieno 
in confronto al 43% di coloro con 50 anni o più.

2 maschi su 5 hanno 50 anni o più e andranno in pensione al più tardi tra 15 anni. 
Sull’insieme delle femmine quelle che andranno in pensione sono di meno: 1 su 3 tra 
chi lavora a tempo parziale e 1 su 4 tra chi lavora a tempo pieno.
Entro quindici anni i docenti con 50 anni o più avranno raggiunto il limite di età 
lavorativa massima, verosimilmente con altri docenti che usufruiranno del pen-
sionamento anticipato. Il 39% (475 su 1’220) dei docenti maschi che lavorano a 
tempo parziale ha 50 anni o più. La stessa percentuale si ritrova tra coloro che 
lavorano a tempo pieno (278 su 709). Le proporzioni di docenti di sesso femmi-
nile che andranno presumibilmente in pensione nel prossimo decennio sono un 
po’ inferiori: a tempo parziale sono il 33% (778 su 2’367) e a tempo pieno il 26% 
(400 su 1’525).

Figura F2.6.3
Docenti (unità fisiche) con 50 anni 
o più, per sesso e grado 
di occupazione, Ticino, 2019/20
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Figura F2.6.4b
Docenti a tempo pieno con 50 anni 
o più (in %, unità fisiche),
per sesso e ordine scolastico, 
Ticino, 2019/20
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Figura F2.6.4a
Docenti a tempo parziale con 50 
anni o più (in %, unità fisiche), 
per sesso e ordine scolastico, 
Ticino, 2019/20
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I docenti con 50 anni o più sono particolarmente presenti nella categoria di maschi 
che lavorano a tempo pieno per le scuole comunali e le scuole speciali, tra i maschi 
(indipendentemente dal grado di occupazione) nel professionale e tra le femmine 
per le formazioni transitorie.
Le proporzioni di docenti con 50 anni o più su quelli attivi nello stesso ordine 
scolastico, con la stessa tipologia di grado di occupazione e con lo stesso sesso 
sono variabili. Le diversità riscontrate sono anche da ricondurre alla struttura 
delle popolazioni con composizioni di età e sesso diverse (si vedano F2.3 e F2.4). 
Tra chi lavora a tempo parziale (Figura F2.6.4a), la percentuale di docenti con 
50 anni o più va dal 23% di maschi delle scuole elementari al 54% delle femmine 
delle formazioni transitorie dal Secondario I al Secondario II. In quest’ultimo 
ordine scolastico si ritrova il maggiore squilibrio legato alla presenza di docenti 
a tempo parziale con 50 anni o più tra i due sessi (i maschi con 50 anni o più a 
tempo parziale sono il 27%). Nel complesso le altre differenze tra le quote di 
docenti con 50 anni o più tra femmine e maschi (di cui le maggiori sono di +7 
punti percentuali per le scuole elementari e tra -6 e -8 punti percentuali per scuole 
dell’infanzia, professionali per apprendisti e specializzate superiori) sono meno 
ampie di quelle tra chi lavora a tempo pieno (Figura F2.6.4b).
Tra chi lavora a tempo pieno (Figura F2.6.4b), la quota di prossimi pensiona-
menti va dal 20% tra le femmine delle scuole elementari al 69% tra quelle delle 
scuole medie superiori. Ad eccezione delle scuole medie superiori, delle forma-
zioni transitorie e delle scuole medie, in tutti gli altri ordini scolastici vi è una 
proporzione più elevata di docenti con 50 anni o più tra i maschi.

Figura F2.7.1
Docenti (in %, unità fisiche) 
per tipologia di contratto di lavoro, 
sul totale e per ordine scolastico, 
Ticino, 2019/20
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Nel 2019/20, sul totale dei docenti il 61% ha un contratto di lavoro a tempo inde-
terminato. La quota di persone con contratto a tempo indeterminato è più elevata 
nelle scuole dell’obbligo (69%) e nelle scuole medie superiori (79%) rispetto agli 
altri ordini scolastici.
Le scuole speciali sono l’ordine scolastico in cui vi è la percentuale minore di 
contratti a tempo indeterminato (29%). Sono anche poco più di un terzo i docenti 
che hanno un contratto a tempo indeterminato nelle scuole specializzate supe-
riori (39%) e nelle formazioni transitorie dal Secondario I al Secondario II (34%).
La presenza di contratti a tempo determinato può essere legata a ragioni multi-
ple, tra cui la presenza di neo-abilitati in prova, di un grado di occupazione non 
sufficientemente elevato da essere eleggibile per la nomina, di supplenze tempo-
ranee per assenze dei docenti titolari, di personale non abilitato e di funzioni a 
carattere precario. Il Servizio di statistica scolastica della DS ha fornito anche i 
dati del 2017/18 e del 2018/19, dai quali risulta che la percentuale complessiva di 
contratti a tempo indeterminato del 2019/20 è diminuita di 2.5 punti percentuali 
rispetto a quella del 2017/18. Nelle scuole speciali si è registrata la diminuzione 
più importante di contratti a tempo indeterminato (-14 punti percentuali), pro-
babilmente legata all’introduzione progressiva nelle statistiche delle scuole spe-
ciali della figura dell’operatore pedagogico per l’integrazione, caratterizzata da 
una quota elevata di personale incaricato a tempo determinato perché si è proce-
duto con le prime nomine nel 2020/21 (si veda F3.2.1). Nelle scuole professionali 
per apprendisti la quota di docenti con contratto a tempo indeterminato è dimi-
nuita dal 51% al 40% (-11 punti percentuali) mentre negli altri ordini è più conte-
nuta (fino a un -3 punti percentuali). Fanno eccezione le scuole professionali a 
tempo pieno e le scuole medie superiori, che hanno registrato un aumento di 
docenti con contratti a tempo pieno rispettivamente di 9 e 3 punti percentuali.

Figura F2.7.2
Docenti (in %, unità fisiche) con 
contratto a tempo indeterminato , 
per sesso e ordine scolastico, 
Ticino, 2019/20
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Le quote di docenti femmine e maschi che hanno un contratto a tempo indetermi-
nato sono nel complesso simili.
Nel 2019/20 le differenze maggiori (superiori a 5 punti percentuali) sono riscon-
trate nel professionale, con percentuali di docenti con contratto a tempo indeter-
minato superiori tra i maschi rispetto alle femmine: la differenza è di 10 punti 
percentuali nelle scuole professionali a tempo pieno, di 9 nelle scuole specializzate 
superiori e di 6 nelle scuole professionali per apprendisti. Anche nelle scuole 
speciali vi sono 6 punti percentuali di differenza tra maschi e femmine con con-
tratti a tempo indeterminato.

Più della metà dei docenti (53% in media) ha almeno 10 anni di esperienza nell’in-
segnamento. Questo non è il caso per le scuole speciali e le formazioni transitorie. 
Nel medio superiore si registra la presenza minore di docenti con meno di 10 anni 
di servizio.
La distribuzione dei docenti secondo gli anni di servizio è in relazione con l’età. 
Nel confronto con la distribuzione per età del corpo docente (F2.4.1), si può tut-
tavia rimarcare che se i docenti delle scuole speciali ne hanno una simile a quella 
dei docenti delle scuole medie (circa il 40% di docenti con meno di 40 anni, poco 
più del 30% di docenti tra i 40 e i 49 anni e rispettivamente 24% e 29% di docenti 
con 50 anni o più), relativamente all’anzianità di servizio più della metà dei do-
centi delle scuole speciali (66%) ha meno di 10 anni di servizio mentre nelle scuo-
le medie è il 49% dei docenti che rientra in questa categoria. 
Nelle scuole medie superiori, il corpo docenti si caratterizza per una percentuale 

Figura F2.8.1
Docenti (in %, unità fisiche), per 
anzianità di servizio in anni, 
sul totale e per ordine scolastico, 
Ticino, 2019/20

 ≤ 9
 10-19
 20-29
 30-39
 ≥ 40

Fonte: DECS

SI

0% 30% 60% 90% 100%40% 70%10% 50% 80%20%

SE

SM

Scuole speciali

Formazioni transitorie dal Secondario I al Secondario II

SMS

SP a tempo pieno

SP per apprendisti

SSS

Totale

F
2

F2 Personale docente del settore pubblico

F2.8 Docenti per anzianità di servizio



414

più elevata rispetto a quello delle scuole professionali di docenti con meno di 40 
anni, ma la percentuale di docenti con meno di 10 anni di servizio è inferiore: è 
del 37% rispetto al 41% registrato per i docenti delle scuole professionali a tempo 
pieno, al 48% delle scuole professionali per apprendisti e al 49% delle scuole spe-
cializzate superiori. Nelle scuole dell’infanzia, elementari e medie superiori vi è 
più di un docente su dieci che insegna da 30 anni o più.

Personale docente del settore pubblico



Sostegno pedagogico, logopedia, psicomotricità, lingua e integrazione, pedago-
gia per l’integrazione, casi difficili, psicopedagogia, differenziazione curricolare e 
educazione precoce speciale sono ambiti di attività di figure specializzate che ope-
rano nelle scuole. Nel 2020/21 si contano 822 persone (436 equivalenti a tempo 
pieno) che operano nel ruolo di figure specializzate nei sostegni scolastici indiriz-
zati alle bambine e ai bambini tra 0 e 4 anni e alle allieve e agli allievi del grado 
primario e secondario I. L’impiego di queste figure è aumentato costantemente tra 
il 2015/16 e il 2020/21. I rapporti di impiego (nomina, incarico, mandato) sono 
variabili a seconda della figura professionale. La presenza di personale femminile 
in Ticino (con una media complessiva dell’84%) è in linea con il contesto naziona-
le, è maggiore tra il personale del Servizio dell’educazione precoce speciale e di-
minuisce poi gradualmente nelle scuole comunali e nelle scuole medie. La quota di 
chi ha 50 anni o più è maggiore con l’aumentare del grado scolastico.

F 3 Personale dei sostegni scolastici nelle scuole 
  dell’obbligo

F
3

F Popolazione scolastica e risorse umane 415
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Il personale dei sostegni scolastici è composto da figure complementari tra 
loro che operano in relazione all’obiettivo, promosso dal sistema educativo 
ticinese, di mantenere le allieve e gli allievi all’interno del percorso scolastico 
ordinario fintanto questo sia possibile e a loro beneficio (si veda Campo A).
Le figure attive con bambine e bambini in età prescolare o con allieve e allievi 
delle scuole ordinarie comunali e medie che sono oggetto del presente Indica-
tore sono riportate nella seguente tabella in riferimento alla sezione o al servi-
zio che le gestisce.

Servizio di sostegno pedagogico (SSP)

Docenti di sostegno pedagogico Sono il primo supporto scolastico, lavorano direttamente con 
 l’allieva o l’allievo, spesso in collaborazione con la docente titolare 
 o il docente titolare. In caso di necessità attivano altre figure 
 specializzate.

Psicomotriciste e psicomotricisti Si occupano di problematiche specifiche dello sviluppo motorio,
(solo nelle scuole comunali) comportamentale, relazionale o emotivo.

Logopediste e logopedisti Si occupano di problematiche specifiche dello sviluppo della 
 comunicazione.

Docenti, operatrici e operatori Si occupano di programmi individuali per allieve e allievi esonerate/i
della differenziazione curricolare da determinate materie seguendole/li durante le ore-lezione da cui
(solo nelle scuole medie) esse/i sono esonerate/i.

Educatrici e educatori Si occupano di fare interventi individuali in ambito scolastico 
(solo nelle scuole medie) e extrascolastico per allieve e allievi con disagi sociali.

Sezione delle scuole comunali (SSC) e Sezione dell’insegnamento medio (SIM)

Docenti di lingua e integrazione Insegnano la lingua italiana ad allieve alloglotte e allievi alloglotti
scolastica e fungono da persona di contatto tra la famiglia e i servizi 
 di assistenza alle immigrate e agli immigrati.

Operatrici e operatori Intervengono in casi particolari di forte disadattamento sociale
per casi difficili e offrono spazi di apprendimento specifici e personalizzati.

Docenti, psicopedagogisti Sono responsabili delle “sezioni scolastiche complementari
e psicopedagogiste delle unità del sistema scolastico regolare volte alla prevenzione e al rimedio
scolastiche differenziate (USD) del disadattamento scolastico per allieve e allievi di scuola
(solo nelle scuole comunali) elementare” (DECS, 2020a, p. 2).

Sezione della pedagogia speciale (SPS)
Opera in modo trasversale tra ordini scolastici, tra scuola regolare e soluzioni specifiche e tra pubblico e privato.

Servizio dell’educazione precoce Il servizio raggruppa le figure specializzate che si occupano di
speciale (SEPS): bambine e bambini dai 0 ai 6 anni (in età prescolare e fino alla fine
– Pedagogiste specializzate delle scuole dell’infanzia) con disturbi evolutivi.
 e pedagogisti specializzati
 in educazione precoce
– Logopediste e logopedisti
– Ergoterapiste e ergoterapisti
– Psicomotriciste e psicomotricisti

Servizio pedagogico per  Accompagnano le allieve e gli allievi con bisogni educativi
l’Integrazione (SPI): speciali nel percorso scolastico regolare.
– Operatrici pedagogiche
 e operatori pedagogici per
 l’integrazione

Misure di pedagogia speciale: La Sezione si occupa della valutazione e dell’autorizzazione, mentre
logopedia, psicomotricità e pedagogia la gestione operativa e progettuale così come la gestione del 
low vision personale è a carico dei Servizi di sostegno pedagogico e dell’educa-
 zione precoce speciale. Per la logopedia è presente una persona 
 che funge da coordinamento per tutto il settore, tra cui rientrano anche
 le logopediste private e i logopedisti privati o che operano in
 istituti.

Popolazione scolastica e risorse umane

Universo di riferimento: 
figure specializzate 
nei sostegni scolastici 
(DECS, 2018, 2020a)
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– In un sistema che si vuole inclusivo, vi è anche il coinvolgimento delle docenti 
titolari e dei docenti titolari, in collaborazione con il Servizio di sostegno 
pedagogico (RPS, art. 12) o ad esempio con assegnazione di uno sgravio per 
accompagnare allieve e allievi di terza e quarta media che potrebbero avere 
difficoltà a inserirsi nel mondo professionale alla fine della scolarità obbliga-
toria (Progetto LIFT; DECS, 2018). Si è rinunciato a considerare queste do-
centi e questi docenti insegnanti nel presente Indicatore, preferendo focaliz-
zare l’attenzione sulle figure professionali specializzate. 

– Non si è considerato il personale docente (di classe e delle materie speciali) 
che lavora nelle scuole speciali, in quanto figura già nell’Indicatore relativo al 
personale docente (F2) sotto il cappello delle scuole speciali. Recentemente 
è stata intrapresa l’inclusione delle operatrici pedagogiche e degli operatori 
pedagogici per l’integrazione nella statistica delle docenti e dei docenti delle 
scuole speciali (dal 2019/20). Questa figura professionale è considerata nel 
presente Indicatore in quanto opera anche con allieve e allievi delle scuole 
dell’obbligo ordinarie.

La maggior parte delle figure dei sostegni scolastici sono conteggiate a partire 
dal 2014/15 nel censimento docenti e nelle relative statistiche cantonali (pre-
sentate in F2) 21 ma solo a livello aggregato con il personale insegnante, motivo 
per cui si è ricorso alle seguenti fonti per costruire l’Indicatore.

Gestione Amministrativa La maggior parte delle figure dei sostegni scolastici è alle dipendenze
delle Scuole (GAS) cantonale del Cantone e i dati vengono dunque registrati nell’applicativo GAS
 cantonale, da cui sono stati estratti a maggio 2021. 
 Alcune figure sono state oggetto di integrazioni recenti nell’appli-
 cativo e dunque i dati possono presentare lacune soprattutto 
 in ottica longitudinale.

Sezione delle scuole comunali (SCC) Dati sulle docenti e sui docenti di lingua e integrazione e sulle
e Sezione dell’insegnamento medio operatrici e sugli operatori per i casi difficili. Essi non sono presenti 
(SIM) in GAS e nelle statistiche pubbliche.

Sezione della pedagogia speciale (SPS) - Dati di disponibilità molto limitata (si riporta solo il numero in unità
logopedia fisiche nella prima figura) su logopediste private e logopedisti privati
 o che operano in istituti (non appaiono nelle statistiche pubbliche).

UST 22 Dati di confronto con la media svizzera, forniti direttamente dall’UST
 (disponibili solo per la pedagogia specializzata e la terapia psico-
 motoria). Il personale di pedagogia specializzata include, per i dati 
 relativi al Ticino, le operatrici pedagogiche e gli operatori pedago-
 gici per l’integrazione delle scuole regolari, le docenti e i docenti di
 sostegno pedagogico, le educatrici e gli educatori, le operatrici e
 gli operatori dei casi difficili, le docenti e i docenti e le operatrici e gli
 operatori della differenziazione curricolare e le psicopedagogiste 
 e gli psicopedagogisti. Gli sviluppi nel campo della pedagogia specia-
 le hanno portato l’UST a concepire una statistica apposita (OFS,
 2019, 2020).

Personale dei sostegni scolastici nelle scuole dell’obbligoF3

Fonti dei dati

 21. Le risorse affiliate al SEPS, seppur registrate in GAS, non rientrano nelle statistiche sul perso-
nale docente (F2).

 22. La statistica sulla pedagogia specializzata è stata sviluppata inizialmente (luglio 2013) a partire 
dalla statistica delle allieve e degli allievi e del personale, per poi essere rivista negli anni succes-
sivi fino ad approdare ai dati raccolti per l’anno scolastico 2017/18, pubblicati in un primo 
contributo specifico sul tema (OFS, 2019), a cui ne è seguito un secondo sui dati del 2018/19 
(OFS, 2020). Gli unici dati pubblicati a livello cantonale sono gli equivalenti a tempo pieno. 
Le categorie di personale considerate dall’UST sono il personale di pedagogia specializzata, il 
personale di insegnamento per allieve/i allofone/i, il personale di terapia psicomotoria e il 
personale di logopedia.
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Come per l’Indicatore F2, il personale è conteggiato sia in termini di unità fisi-
che sia in corrispettivi impieghi equivalenti a tempo pieno. 
Per tutte le figure che riportano dati relative alle unità fisiche, le persone che 
operano in più vesti professionali sono conteggiate per ogni funzione che svol-
gono. Sono conteggiate anche le persone con l’intero onere che figura in ore 
congelate (persone nominate che al momento dell’estrazione dei dati non erano 
attive). Le ore congelate non sono state conteggiate nel calcolo degli equivalenti 
a tempo pieno. In particolare ci si riferisce a 14 docenti di sostegno pedagogico 
presso le scuole comunali, 1 psico-pedagogista delle unità scolastiche differen-
ziate, 5 docenti di sostegno pedagogico presso le scuole medie e 1 educatore. 
Essi corrispondono rispettivamente a 10, 0.2, 0.5, 6.5 e 0.5 equivalenti a tempo 
pieno.
Inoltre, sono state considerate anche le unità fisiche di 2 pedagogisti con orien-
tamento pedagogia precoce e di 4 operatori pedagogici per l’integrazione che al 
momento dell’estrazione non figuravano avere ore assegnate né ore congelate. 
Si tratta di incaricati che sono momentaneamente in congedo o che hanno an-
nunciato le dimissioni durante l’anno scolastico considerato.

Unità fisiche
e impieghi equivalenti
a tempo pieno
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Figura F3.1.1
Numero del personale dei 
sostegni scolastici (unità fisiche 
e impieghi equivalenti a tempo
pieno), per figura professionale, 
Ticino, 2020/21

 Unità fisiche
 Equivalenti a tempo pieno

Fonti: GAS cantonale, 
SSC, SIM, SPS – logopedia
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Nel 2020/21 sono impiegate 822 persone – 436 impieghi equivalenti a tempo pieno – 
come figure specializzate nel sostegno scolastico 23. Ad essere maggiormente nu-
merosi sono i docenti di sostegno pedagogico (150 nelle scuole comunali e 94 nelle 
scuole medie), gli operatori pedagogici per l’integrazione (183), i docenti di lingua 
e integrazione (70 nelle scuole comunali e 26 nelle scuole medie) e gli operatori per 
i casi difficili (rispettivamente, 39 e 58).
Nelle scuole comunali vi sono 333 operatori specializzati, corrispondenti a 181 
impieghi equivalenti a tempo pieno. Le figure più diffuse sopra menzionate cor-
rispondono al 74% dei tempi pieni (106 equivalenti a tempo pieno per sostegno 
pedagogico, 21 per lingua e integrazione e 7 per i casi difficili). Il Servizio di so-
stegno pedagogico impiega inoltre anche 40 logopedisti (23 equivalenti a tempo 
pieno) e 12 psicomotricisti (8 equivalenti a tempo pieno), mentre le unità scola-
stiche differenziate occupano 13 docenti e 9 psicopedagogisti (rispettivamente 10 
e 6 a tempo pieno).
Nelle scuole medie si contano 245 persone per 104 impieghi equivalenti a tempo 
pieno. Gli impieghi equivalenti a tempo pieno dei docenti di sostegno pedagogico 
sono 61, per i docenti di lingua e integrazione 7 e per gli operatori per i casi diffi-
cili 8. Inoltre, il Servizio di sostegno pedagogico conta 56 docenti/operatori di 
differenziazione curricolare (19 equivalenti a tempo pieno), 9 educatori (7 a tempo 
pieno) e 2 logopedisti (1 equivalente a tempo pieno).
Nella Sezione della pedagogia speciale, oltre alle scuole speciali (si veda F1) e al 
Servizio pedagogico per l’integrazione che gestisce gli operatori pedagogici per 
l’integrazione 24 (109 impieghi equivalenti a tempo pieno), si ritrova il Servizio 
dell’educazione precoce speciale, il quale impiega 36 pedagogisti con orientamento 
pedagogia precoce, 11 ergoterapisti, 11 logopedisti e 3 psicomotricisti, che nel com-
plesso corrispondono a 42 posizioni equivalenti a tempo pieno. Infine, la Sezione 
si interfaccia e coordina 37 logopedisti privati e 16 attivi in istituti (di cui la percen-
tuale di impiego non è disponibile), oltre ai 53 logopedisti cantonali impiegati nelle 
scuole comunali, nelle scuole medie e nel Servizio di educazione precoce speciale.
Il rapporto tra il numero di equivalenti a tempo pieno e il numero in unità fisiche 
(si veda box in F2) in media è del 53%. In relazione anche al loro statuto di ausi-
liari (si veda box seguente), il lavoro a tempo parziale è mediamente più diffuso 
per i docenti di lingua e integrazione e per gli operatori per i casi difficili, sia nelle 
scuole comunali sia nelle scuole medie (rapporto tra equivalenti a tempo pieno e 
unità fisiche tra il 14% per gli operatori dei casi difficili nelle scuole medie e il 30% 
per i docenti di lingua e integrazione nelle scuole comunali). Ciò significa che un 
impiego equivalente a tempo pieno è coperto da un numero maggiore di persone 
in unità fisiche rispetto alla media. Anche i docenti/operatori della differenzia-
zione curricolare hanno una percentuale media di impiego del 34% ma in questo 
caso la ragione più plausibile sarebbe che le persone che svolgono questa funzio-
ne insegnano anche altre materie. Tutte le altre figure lavorano con un grado di 
occupazione medio compreso tra il 57% e il 76%.
Per un riferimento agli allievi beneficiari delle misure di cui si occupano le figure 
qui presentate si veda l’Indicatore A3.

 23. Conteggio che non considera i docenti delle scuole speciali, sotto gestione della Sezione di peda-
gogia speciale ma già inclusi in F2, e a cui si aggiungono 53 logopedisti privati e degli istituti per cui 
non si dispone del corrispettivo in equivalenti a tempo pieno. Si noti che i logopedisti privati coprono 
circa la metà del fabbisogno logopedico cantonale (responsabile logopedia, comunicazione orale).

 24. Sono impiegati sia nelle scuole comunali sia nelle scuole medie ma la registrazione dei dati in 
GAS non permette la suddivisione per ordini scolastici. Essi sono infatti registrati sotto il cap-
pello delle scuole speciali.

Popolazione scolastica e risorse umane
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Tra il 2015/16 e il 2020/21 si rileva un aumento della presenza delle figure specia-
lizzate nei sostegni scolastici, sia in unità fisiche sia in impieghi equivalenti a tem-
po pieno.
Le cifre registrate nel 2020/21 attestano un incremento di 227 unità fisiche 
(+38%) e di 137 equivalenti a tempo pieno (+46%) rispetto al 2015/16.

Figura F3.1.2
Evoluzione del numero totale
del personale dei sostegni 
scolastici (unità fisiche e impieghi 
equivalenti a tempo pieno), 
Ticino, 2015/16 – 2020/21

 Unità fisiche
 Equivalenti a tempo pieno

Fonti: GAS cantonale, SCC, SIM
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Il Regolamento dei corsi di lingua italiana e le attività di integrazione (RLI) è 
stato recentemente aggiornato per “cantonalizzare” le docenti e i docenti di 
lingua e integrazione comunali e poter dunque coordinare le necessità dei diversi 
comuni con risorse collettive, incaricando docenti su più sedi scolastiche (mess. 
CdS 7650, 2019).
A partire dall’anno scolastico 2021/22, per assumere la funzione di docente di 
lingua e integrazione è necessario partecipare a concorso (RLI, 2020, art. 16, 
cpv. 1): si è di regola assunte e assunti e dipendenti amministrativamente dal 
Cantone per un’“attività a tempo parziale o completo, con orario flessibile a 
seconda delle esigenze” (RLI, 2020, art. 17). Le ore assegnate alle docenti e ai 
docenti di lingua e integrazione sono fornite su incarico o incarico limitato 
(non può essere conferita la nomina) anche perché la dotazione di ore dipende 
dalle variazioni annuali nel numero di allieve alloglotte e allievi alloglotti.
Nella precedente versione del regolamento (1994), in vigore per gli anni scola-
stici considerati nel presente Indicatore (2015/16 – 2020/21), le docenti e i do-
centi di lingua e integrazione avevano lo statuto di ausiliarie e ausiliari (art. 16, 
cpv. 2) e svolgevano un’attività definita “di regola a tempo parziale, con orario 
flessibile a seconda delle esigenze” (art. 14). Per il periodo considerato nella 
Figura F3.1.1, l’onere lavorativo delle docenti e dei docenti di lingua e integra-
zione (e il relativo calcolo degli equivalenti a tempo pieno) è basato su 32 unità 
didattiche settimanali (onere docente delle scuole comunali); quello delle altre 
figure scolastiche specializzate che sottostanno alla LORD (art. 79b e 69) è di 
42 ore settimanali.
Le operatrici e gli operatori per i casi difficili delle scuole comunali (RSC, art. 
85b) e delle scuole medie (RSM, art. 64, cpv. 3) sottostanno ancora al RLI del 
1994.

Lo statuto delle docenti
e dei docenti di lingua e 
integrazione e delle 
operatrici e degli operatori
per i casi difficili
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Figura F3.1.3
Evoluzione del numero del
personale dei sostegni scolastici 
(impieghi equivalenti a tempo 
pieno), per figura professionale e 
ordine scolastico, Ticino, 
2015/16 – 2020/21

 SCOM
 SM

 Logopedisti cantonali
 (SCOM e SM)
 Docenti/Operatori
 della differenziazione
 curricolare (SM)
 Psicomotricisti (SCOM)
 Educatori (SM)

 SCOM
 SM

 Docenti per unità scolastiche
 differenziate
 Psicopedagogisti per unità
 scolastiche differenziate

 Operatori pedagogici per
 l’integrazione (SCOM e SM)
 Personale SEPS

Fonti: GAS cantonale, SCC, SIM
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La figura degli operatori pedagogici per l’integrazione ha registrato l’incremento 
più evidente (+75 equivalenti a tempo pieno).
Il forte incremento del numero di posizioni equivalenti a tempo pieno tra gli 
operatori pedagogici per l’integrazione (da 34 a 109) è da leggersi in relazione sia 
a un aumento di richieste di sostegno in questo ambito, sia al cambiamento di 
statuto di questa figura, che ha comportato per la maggior parte delle persone 
una modifica del rapporto di impiego da ausiliario a incaricato (si veda F3.2.1 
per la situazione nel 2020/21) e un cambiamento dell’onere lavorativo dalle 32 
unità didattiche settimanali come un docente delle scuole comunali alle 42 ore 
settimanali.
Gli impieghi equivalenti a tempo pieno complessivi per i docenti di sostegno 
pedagogico sono aumentati da 152 a 167 tra il 2015/16 e il 2020/21 (8 in più nelle 
scuole comunali e 7 in più nelle scuole medie).
Le altre figure del Servizio di sostegno pedagogico hanno registrato un lieve in-
cremento in sei anni, di cui il più importante è 3 ulteriori logopedisti in impieghi 
equivalenti a tempo pieno nelle scuole comunali tra il 2015/16 e il 2020/21.
L’occupazione dei docenti di lingua e integrazione è aumentata nelle scuole co-
munali, passando da 15 a 21, mentre nelle scuole medie è lievemente diminuita, 
da 8 nel 2015/16 a 6 nel 2019/20 per poi attestarsi a 7 nel 2020/21. 
Al contrario, nelle scuole comunali è diminuita l’assegnazione di ore per la ge-
stione dei casi difficili: da 12 impieghi equivalenti a tempo pieno a 7, diminuzione 
anche in termini di unità fisiche fino al 2018/19 (da 37 nel 2015/16 a 29), anno 
dopo cui le unità fisiche sono invece aumentate (nel 2020/21 sono 39). Nelle scuo-
le medie le ore assegnate per la gestione di casi difficili risultano lievemente in 
aumento (da 7 a 8 equivalenti a tempo pieno, con oscillazioni all’interno del pe-
riodo).
Nelle unità scolastiche differenziate sono state introdotte 10 posizioni equivalenti 
a tempo pieno per docenti e 6 posizioni per psicopedagogisti (queste ultime di-
minuite a 5 nel 2020/21). 
Gli impieghi equivalenti a tempo pieno per le figure sotto il cappello del Servizio 
di educazione precoce speciale (SEPS) sono in aumento (+21) prevalentemente 
in relazione all’aumento di impieghi equivalenti a tempo pieno di pedagogisti 
con orientamento pedagogia precoce (+16, aumentati in modo particolare dai 9 
nel 2017/18 ai 20 nel 2018/19). A tal proposito, va sottolineato che parallelamente 
all’aumento di bambini seguiti vi è stata anche la creazione all’interno del SEPS 
del Sopraceneri di un nuovo settore dedicato a gruppi di circa 8-9 bambini in età 
tra i 3 e i 5 anni con una presa a carico intensiva che permetta l’inserimento alla 
Scuola infanzia del comune di domicilio. Questo servizio è andato ad aggiungersi 
alle offerte di terapia individuale già esistenti. Gli impieghi equivalenti a tempo 
pieno dedicati agli ergoterapisti sono passati da 6 a 8, quelli dei logopedisti da 5 
a 8 mentre sono impiegati stabilmente 2 impieghi equivalenti a tempo pieno per 
la psicomotricità.

F3
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 25. Nei pochi casi in cui una persona ha sia ore di nomina sia ore congelate, essa è stata considerata 
come nominata. Si segnala pure che non sono stati considerati i dati di 2 pedagogisti con orien-
tamento pedagogia precoce e di 4 operatori pedagogici per l’integrazione per i quali al momento 
dell’estrazione non figuravano ore assegnate in nessuna tipologia di rapporto di impiego e che 
sono presumibilmente incaricati in congedo o con dimissione annunciata.

Il rapporto di impiego del personale dei sostegni scolastici è molto variegato. Agli 
estremi tutti gli psicomotricisti hanno la nomina nel 2020/21, mentre i docenti di 
lingua e integrazione e gli operatori per i casi difficili vengono assunti annualmente 
o per periodi più brevi tramite mandato. Prevale inoltre la forma contrattuale 
dell’incarico nelle ore assegnate agli operatori pedagogici per l’integrazione (132 
su 183, cioè il 72%) e ai docenti e psicopedagogisti delle unità scolastiche differen-
ziate (15 su 22).
È solo da alcuni anni che gli operatori pedagogici per l’integrazione sono assunti 
su incarico invece che su mandato. Dall’anno scolastico 2020/21 sono state accor-
date le prime nomine. Le restanti figure hanno una proporzione di nominati25 
variabile tra il 51% (per il personale del Servizio dell’educazione precoce specia-
le) e il 70% (docenti e operatori della differenziazione curricolare), quote che sono 
un po’ più elevate considerando anche chi ha ore congelate e chi ha sia la nomina 
sia l’incarico. Gli incarichi limitati non superano mai il 10% delle persone occu-
pate per tutte le figure professionali specializzate considerate. Rispetto ai docenti 
di sostegno pedagogico, complessivamente la distribuzione relativa alle tipologie 
di rapporto di impiego è simile tra scuole comunali e scuole medie: vi sono rispet-
tivamente il 61% e il 60% di nominati e l’11% e il 13% di nominati con anche in-
carico, il 19% e il 22% con incarico o incarico limitato e il 9% e 5% con ore con-
gelate.

Figura F3.2.1
Personale dei sostegni scolastici 
(in %, unità fisiche) per rapporto 
di impiego e figura professionale, 
Ticino, 2020/21

 Nomina
 Ore congelate (nomina)
 Nomina e incarico
 Incarico
 Incarico limitato
 Mandato

Fonti: GAS cantonale, SCC, SIM
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Figura F3.3.1a
Personale dei sostegni scolastici
(in %, unità fisiche) per sesso 
e grado scolastico, Ticino, 2020/21

 Maschi
 Femmine

Fonti: GAS cantonale, SCC, SIM

Nota: il Servizio dell’educazione 
precoce speciale non è un grado 
scolastico ma viene rappresentato 
nelle Figure F3.3.1a e F3.4.1a 
per distinguere il personale che si 
occupa di bambini in età pre-
scolare e fino alla fine della Scuole 
dell’infanzia dal personale che
si occupa invece di allievi del Prima-
rio o del Secondario I. Si veda la 
Figura F3.1.1 per il dettaglio di tutte 
le figure professionali considerate 
per le scuole comunali, le scuole 
medie e il Servizio dell’educazione 
precoce speciale. Sono esclusi gli 
operatori pedagogici per l’integra-
zione perché non attribuibili 
all’ordine scolastico in cui prestano 
servizio.

F3.3 Personale dei sostegni scolastici per sesso
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Il rapporto di impiego è regolato dal quadro legislativo. In particolare, la Legge 
sull’ordinamento degli impiegati dello Stato e dei docenti (LORD, 1995) stabili-
sce che: 
• “La nomina è l’atto amministrativo con cui il dipendente viene assunto a 

tempo indeterminato e assegnato ad una funzione” (art. 7). Solitamente la 
nomina corrisponde ad un grado di occupazione non inferiore al 50% (art. 10).

• “L’incarico è l’atto amministrativo con cui il dipendente viene assunto per 
un periodo determinato” (art. 15). 

Secondo il Regolamento sulle supplenze dei docenti (RSD, 1996), la sostituzione 
di docenti con incarico o con nomina avviene tramite supplenze (interne o ester-
ne, art. 2-3) o incarichi limitati. Con incarico limitato ci si riferisce alla trasfor-
mazione di una supplenza continuata della stessa docente o dello stesso docente 
a partire dalla 17a settimana in rapporto di incarico, senza pubblicazione del 
pubblico concorso (RSD, art. 6). È possibile che anche eventuale personale che 
non riempie tutti i titoli richiesti dal bando di concorso venga assunto su inca-
rico limitato nel caso in cui sia necessario colmare del fabbisogno.
Tutte le docenti e i docenti di lingua e integrazione e le operatrici e gli operatori 
per i casi difficili sono assunte e assunti su mandato annuale o per periodi più 
brevi. Questo tipo di dato (mandati) non è registrato in GAS, motivo per cui 
potrebbe esserci del personale con mandato anche per altre figure di sostegno 
scolastico, che però qui non è considerato.

Tipologie di rapporto 
di impiego
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Figura F3.3.1b
Personale dei sostegni scolastici 
(in %, unità fisiche) per sesso 
e figura professionale, Ticino, 
2020/21

 Femmine
 Maschi

Fonti: GAS cantonale, SCC, SIM

Indipendentemente dal grado scolastico o dalla figura specializzata, il personale 
dei sostegni scolastici è composto prevalentemente da femmine. Unica eccezione 
è la presenza maggiore di maschi tra i docenti/operatori di differenziazione curri-
colare e gli educatori delle scuole medie.
Tra il personale dei sostegni scolastici alle scuole medie la presenza femminile in 
termini di unità fisiche (64%, Figura F3.3.1a) è più contenuta rispetto a quella 
presso il Servizio dell’educazione precoce speciale e le scuole comunali (rispetti-
vamente 95% e 93%) ed è nel complesso analoga alla composizione di sesso 
dell’intero corpo docenti delle scuole medie (63% nel 2019/20). In questo ordine 
scolastico vi sono le figure professionali dei docenti/operatori di differenziazione 
curricolare e degli educatori (Figura F3.3.1b) che sono assunte prevalentemente 
da persone di sesso maschile (nel primo caso 37 su 56, nel secondo 7 su 9). Per le 
figure professionali che si ritrovano sia nelle scuole comunali sia nelle scuole 
medie vi è una percentuale femminile più elevata nelle prime: è del 94% (scuole 
comunali) contro l’88% (scuole medie) per i docenti di lingua e integrazione, del 
92% contro il 77% per i docenti di sostegno pedagogico, e dell’85% contro il 66% 
per gli operatori per i casi difficili.
Nelle scuole comunali la quota di persone di sesso femminile addette ai sostegni 
scolastici (93%, Figura F3.3.1a) è maggiore rispetto alle docenti femmine (83.5% 
nel 2019/20). Tale percentuale non è differente dalle docenti di sesso femminile 
delle sole scuole dell’infanzia (93% nel 2019/20). I docenti e gli psicopedagogisti 
per le unità scolastiche differenziate (Figura F1.3.1b) sono quasi tutti di sesso 
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Figura F3.4.1a
Personale dei sostegni scolastici 
(in %, unità fisiche) per fascia 
di età e grado scolastico, Ticino, 
2020/21

 ≤ 29 anni
 30-39 anni
 40-49 anni
 50-59 anni
 ≥ 60 anni

Fonti: GAS cantonale, SCC, SIM

Figura F3.4.1b
Personale dei sostegni scolastici 
(in %, unità fisiche) per fascia
di età, ordine scolastico e figura 
professionale, Ticino, 2020/21

 ≤ 29 anni
 30-39 anni
 40-49 anni
 50-59 anni
 ≥ 60 anni

Fonti: GAS cantonale, SCC, SIM

F3.4 Personale dei sostegni scolastici per età

femminile (21 su 22). Per l’educazione precoce (solo il 5% di presenza maschile, 
Figura F1.3.1a), è soprattutto tra i pedagogisti che la percentuale di maschi è 
minima (3%).
Il personale cantonale che si occupa di logopedia presso le scuole comunali, le 
scuole medie e il Servizio dell’educazione precoce speciale è interamente femminile.
Sull’insieme del personale dei sostegni scolastici la presenza femminile è dell’84% 
e quella maschile è del 16%. Da un confronto svolto sulla base dei dati disponi-
bili a livello nazionale (OFS, 2020), per il 2018/19 risulta che la quota femminile 
in Ticino del personale della pedagogia specializzata (85%) e della terapia psico-
motoria (89%) non è significativamente differente dalla percentuale svizzera (ri-
spettivamente dell’84% per pedagogia specializzata e del 92% per la terapia psi-
comotoria).
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La distribuzione di età del personale è caratterizzata da una rappresentanza mag-
giore di giovani nei sostegni dedicati agli allievi più piccoli. Relativamente alle 
specifiche figure professionali, i docenti di lingua e integrazione e della differenzia-
zione curricolare hanno una distribuzione che evidenzia un’età più avanzata.
La Figura F3.4.1a mostra che tra coloro che lavorano per il Servizio dell’educa-
zione precoce speciale, il 51% ha meno di 40 anni e il 15% ha 50 anni o più. Per le 
scuole comunali, il 53% ha meno di 40 anni e il 22% ne ha 50 o più, mentre per le 
scuole medie sono rispettivamente il 36% e il 33%.
Considerando le professioni specifiche (Figura F3.4.1b) che si ritrovano sia alle 
scuole comunali sia alle scuole medie, i docenti di sostegno pedagogico e di lin-
gua e integrazione delle scuole comunali hanno una distribuzione che indica la 
presenza di personale mediamente più giovane rispetto a quello delle scuole me-
die, mentre gli operatori per casi difficili vale il contrario (seppure la differenza 
percentuale tra le categorie sia minore). 
Alcune figure specializzate sono caratterizzate da una composizione di età dove 
gli ultracinquantenni sono più presenti rispetto ad altre figure.
È circa un quinto il personale con meno di 40 anni e più di un terzo quello con 
almeno 50 anni, tra i docenti di lingua e integrazione (23% e 42%) e i docenti/
operatori della differenziazione curricolare (21% e 36%). Questi ultimi hanno una 
distribuzione per fasce di età che li caratterizza con un’età più elevata rispetto a 
tutti i docenti delle scuole medie.
Tra gli operatori per i casi difficili, 2 su 5 hanno meno di 40 anni e un quarto ha 
50 anni o più.
Vi è una proporzione relativamente elevata di persone con meno di 40 anni (la 
metà o più) e meno importante con 50 anni o più (massimo un quinto) tra i logo-
pedisti (rispettivamente 60% e 17%), seguiti dai docenti di sostegno pedagogico 
(60% e 20%) e dagli operatori pedagogici per l’integrazione (48% e 14%).
Si è rinunciato a rappresentare la distribuzione percentuale delle figure profes-
sionali con una numerosità inferiore a 20 unità.

Personale dei sostegni scolastici nelle scuole dell’obbligo



Le docenti e i docenti dicono di aver scelto la professione motivate e motivati dalla 
volontà di educare e trasmettere dei valori e dalla passione verso la materia inse-
gnata. Il numero di domande di ammissione alle formazioni per l’abilitazione 
all’insegnamento così come il rapporto tra candidature esterne e assunzioni varia 
a seconda dell’ordine scolastico e della disciplina specifica. Nel complesso si regi-
stra una compensazione positiva del numero di docenti in uscita con l’assunzione 
di nuove e nuovi docenti. Solitamente il rapporto di lavoro si conclude per passare 
al beneficio della pensione o a causa della scadenza di un incarico. Solo il 6% del 
corpo docenti intervistato ha intenzione di cercare un altro lavoro. La causa prin-
cipale per la ricerca di un altro lavoro sarebbe un eccesso di mansioni oltre all’in-
segnamento. L’83% delle intervistate e degli intervistati consiglierebbe ai propri 
figli la professione di insegnante.

F 4 Attrattiva della professione docente

F Popolazione scolastica e risorse umane
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È stata condotta dal Centro competenze innovazione e ricerca sui sistemi edu-
cativi (CIRSE) nel corso dell’anno scolastico 2021/22. A docenti (insegnanti e 
personale dei sostegni scolastici 26) e direttrici e direttori delle scuole comunali, 
medie, speciali, medie superiori e professionali è stato somministrato un que-
stionario online. L’Indagine CIRSE è presentata nel dettaglio nel box informa-
tivo dell’Indicatore D3.
I risultati derivanti dell’indagine presentati in questo Indicatore (e in F5 per la 
professione di direttrice e di direttore) si focalizzano su: le motivazioni princi-
pali nell’intraprendere la professione; le principali ragioni che potrebbero fare 
propendere a cambiare lavoro; l’intenzione di cambiare lavoro; il consigliare a 
un proprio figlio la professione di insegnante (domanda ripresa da Crespi 
Branca et al., 2008).
Ad eccezione dell’ultimo punto sopracitato, le altre domande sono state riprese 
dal questionario della Commissione europea (European Commission, 2013). 
Le opzioni di risposta sono state tradotte e adattate al contesto ticinese. 
Per ogni domanda era possibile selezionare fino a un massimo di tre opzioni 
tra quelle proposte. Era sempre previsto anche un campo (“Altro”) per acco-
gliere risposte “aperte” qualora le opzioni di risposta non fossero risultate 
esaustive. Le risposte così ottenute sono state ricodificate nelle categorie già 
previste o, se ritenuto necessario, codificate in nuove categorie.

I dati concernono esclusivamente le domande di ammissione ad una formazio-
ne Bachelor, Master o Diploma al Dipartimento formazione e apprendimento 
(DFA) della SUPSI, che è l’istituto di formazione di riferimento nel Cantone 
Ticino. Tuttavia si ricorda che è possibile conseguire il titolo abilitante all’inse-
gnamento valido in Ticino anche presso le altre alte scuole pedagogiche (ASP) 
svizzere, senza quindi doversi iscrivere al DFA.
Non sono state considerate le richieste di ammissione presso la Scuola univer-
sitaria federale per la formazione professionale (SUFFP 27), ente responsabile 
dell’abilitazione di docenti che operano nelle scuole professionali, perché in 
questo settore è possibile cominciare ad insegnare senza aver ottenuto prece-
dentemente l’abilitazione; quest’ultima inoltre non è richiesta per coloro che 
insegnano a titolo accessorio per meno di quattro ore settimanali (DFP, n.d.; 
DECS, n.d.).

Come per le precedenti edizioni di Scuola a tutto campo, si è ricorso ai dati 
forniti dalla Sezione amministrativa cantonale e dalla Sezione delle scuole co-
munali contenuti rispettivamente in GAS cantonale e in GAS comunale. Si 
tratta di dati amministrativi, di conseguenza non sempre si prestano al moni-
toraggio statistico del sistema educativo. 
L’applicativo GAS comunale è meno ricco di GAS cantonale: al contrario di 

Popolazione scolastica e risorse umane

Fonti e trattamento 
dati

Indagine CIRSE su 
benessere, pratiche 
didattiche e attrattiva 
della professione 
di docenti, direttori 
e operatori scolastici,
2021

Dati DFA-SUPSI
sulle domande
di ammissione ai corsi
di laurea che abilitano 
all’insegnamento

Dati GAS su concorsi, 
assunzioni e cessazioni
di docenti

 26. Se non specificato diversamente, ci si riferisce alle risposte di docenti per indicare le risposte 
aggregate di:

 – docenti titolari, di appoggio, di materie speciali, di materia, (operatrice/operatore) di differen-
ziazione curricolare, delle unità scolastiche differenziate e vicedirettrici e vicedirettori;

 – personale dei sostegni scolastici (docente di sostegno pedagogico, docenti di lingua e integra-
zione, operatrici pedagogiche e operatori pedagogici per l’integrazione, educatrici e educatori, 
logopediste e logopedisti, psicomotriciste e psicomotricisti, operatrici e operatori SEPS, psi-
copedagogiste e psicopedagogisti delle unità scolastiche differenziate.

 27. Precedentemente al 1 agosto 2021 era l’Istituto universitario federale per la formazione pro-
fessionale (IUFFP) (SEFRI, n.d.).
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GAS cantonale, GAS comunale non viene utilizzato in modo sistematico per 
registrare i dati relativi alla procedura di assunzione (concorsi e contratti di 
lavoro). Per le scuole comunali l’assunzione delle docenti e dei docenti e delle 
direttrici e dei direttori è effettuata dai diversi municipi comunali (che sono i 
datori di lavoro).
I dati riportati relativi al numero di candidature si riferiscono ad ogni posizione 
e funzione per cui una persona ha postulato.

Per “ordine scolastico” in questo Indicatore si intende: scuole comunali (com-
prendendo scuole dell’infanzia e scuole elementari insieme), scuole medie, 
scuole medie superiori e scuole professionali. Per queste ultime non si considera 
la distinzione tra scuole professionali di grado Secondario e di grado Terziario.

Nota redazionale

F4 Attrattiva della professione docente
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La maggior parte dei docenti motiva la scelta della professione con il poter educare 
e trasmettere dei valori e la passione verso la materia insegnata. Il voler lavorare 
con i bambini/giovani è la prima scelta delle figure specializzate nei sostegni sco-
lastici.
Alla domanda “Perché ha deciso di diventare docente/operatore scolastico?” sono 
state indicate complessivamente 3’667 risposte da 1’508 rispondenti (erano pos-
sibili fino a un massimo di tre risposte per rispondente).
Tra chi lavora nelle scuole comunali e nelle scuole speciali la motivazione più scelta 
è il voler “Lavorare con i bambini/giovani”. Tra coloro attivi principalmente in 
una scuola media superiore o in una scuola professionale prevale la motivazione 
relativa al contenuto specifico insegnato, cioè “La passione per la propria mate-
ria” mentre il voler “Lavorare con i bambini/giovani” è meno importante (quinta 
scelta dei docenti delle scuole medie superiori e sesta di quelli delle scuole profes-
sionali). Tra le opzioni proposte, nel complesso quelle meno selezionate sono 
relative allo status sociale riconosciuto (3 risposte) e allo stipendio attrattivo (29 
risposte). Il fatto che si decida di optare per questo tipo di professione per tra-
smettere valori e non per questioni salariali è già stato rilevato anche in altri con-
testi (European Commission, 2013). Altre motivazioni menzionate nel Campo a 
compilazione aperta riguardano la mancanza di altre opportunità/il caso (9 ri-
sposte), la volontà di aiutare i ragazzi in difficoltà (6), la passione/il piacere di 
insegnare (6), il voler favorire il benessere dei ragazzi e guidarli (5) e l’arricchi-
mento/sviluppo personale (2).

F4.1 Motivazioni all’origine della scelta di intraprendere la professione

Figura F4.1.1
Principali motivazioni della scelta 
di intraprendere la professione 
di docente/operatore del sostegno 
scolastico, Ticino, 2021/22

 Docenti
 Operatori del sostegno
 scolastico

Fonte: CIRSE – Indagine 2021
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F4.2 Numero di domande di ammissione ai corsi di laurea del DFA 
 che abilitano all’insegnamento

Le domande di ammissione alla formazione per l’abilitazione all’insegnamento 
nelle scuole dell’infanzia e nelle scuole elementari sono aumentate particolarmente 
tra il 2019/20 e il 2020/21.
Il numero di domande di ammissione alla formazione per l’abilitazione all’inse-
gnamento nelle scuole elementari è aumentato tra il 2012/13 e il 2016/17 (da 76 a 
195), è diminuito negli anni seguenti fino a 108 domande nel 2019/20 per poi risa-
lire fino a 181 nel 2020/21. Per le scuole dell’infanzia, le candidature sono passate 
da 37 nel 2012/13 a 70 nel 2013/14, rimanendo stabili fino al 2019/20. Nell’anno 
successivo sono più che raddoppiate: si contano 163 domande di ammissione nel 
2020/21.
Nel complesso, si ipotizza che vi sia una relazione tra le fasi di crescita del numero 
di domande di ammissione e l’offerta di posti di formazione. L’importante au-
mento del numero di domande di ammissione per entrambe le formazioni nel 
2020/21 può essere ricollegato all’estensione della possibilità di ammissione per 

– Sono conteggiate tutte le domande di ammissione, anche di candidature che 
non presentano i criteri necessari per l’ammissione alle formazioni specifi-
che e di più iscrizioni da parte della stessa persona (ad esempio al Bachelor 
per la scuola dell’infanzia e per la scuola elementare). 

– L’effettivo numero di ammissioni ai corsi di laurea del DFA si basa su un 
numero programmato di posti di formazione. Il DFA, di concerto con il 
DECS, può applicare misure per aumentare ad esempio il numero di am-
missioni in caso di maggior fabbisogno riscontrato nelle scuole ticinesi. 
L’insieme di queste misure impatta di rimando sul numero di domande di 
ammissione. Ad esempio, nella formazione Bachelor, nel 2015/16 ha preso 
il via il progetto 100 matricole, per cui si è aumentato il numero di matricole 
annue ammesse a 25 per le scuole dell’infanzia (aumentato poi a 50 dal 
2021/22) e a 75 per le scuole elementari; nel 2020/21 sono stati modificati i 
criteri di ammissione con l’introduzione delle “ammissioni anticipate” (am-
missione sottostante alla frequenza e al superamento di un corso comple-
mentare organizzato dal DFA; SUPSI/DFA, n.d.) e delle “ammissioni su 
dossier” (SUPSI/DFA, n.d.). Altre misure specifiche portano sull’amplia-
mento dell’offerta formativa (come ad esempio la proposta nel 2021/22 di un 
Master in Insegnamento del tedesco per il livello Secondario I rivolto a chi 
è già in possesso di un Bachelor in Insegnamento per il livello elementare 
(anni scolastici: 3-7). 

Domande di ammissione
al DFA

Figura F4.2.1
Evoluzione del numero 
di domande di ammissione 
alla formazione per 
l’ottenimento di un Bachelor 
of Arts SUPSI in Insegnamento 
per il livello elementare, 
DFA-SUPSI, 2012/13 – 2020/21
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chi detiene una maturità professionale o specializzata (tramite candidatura anti-
cipata che comporta un anno di corso complementare SUPSI-DFA), come pure 
per chi detiene un attestato di formazione di livello secondario II e che ha almeno 
30 anni e un’esperienza lavorativa di almeno 3 anni (candidatura su dossier). Si 
ricorda inoltre il progetto 100 matricole introdotto dal 2015/16 con il quale è 
stato incrementato il numero di matricole a 100 (25 per le scuole dell’infanzia e 
75 per le scuole elementari).

Figura F4.2.2
Evoluzione del numero di domande
di ammissione alla formazione 
per l’ottenimento di un Master of 
Arts SUPSI in Insegnamento per
il livello secondario I, per materia, 
DFA-SUPSI, 2012/13 – 2020/21

 Italiano
 Italiano (lingua straniera)
 Latino
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 Tedesco
 Inglese
 Curricolo plurilingue

 Matematica
 Matematica (ing. e SUP)
 Scienze naturali
 
 Storia
 Geografia
 Insegnamento religioso

 Educazione visiva/
 Arti plastiche
 Educazione musicale
 Educazione fisica

Fonte: DFA-SUPSI
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Tra il 2012/13 e il 2020/21 le domande di ammissione per un Master abilitante 
alle materie delle scuole medie variano in entità e tendenza a seconda delle speci-
fiche discipline.
Il numero di domande di ammissione per l’italiano è variato da un minimo di 57 
nel 2012/13 a un massimo di 97 richieste nel 2018/19. Nel 2017/18 e nel 2018/19 è 
stata proposta anche la formazione per l’italiano come lingua straniera con ri-
spettivamente 9 e 12 domande di ammissione, che nel 2019/20 è stata offerta 
esclusivamente all’interno del curricolo plurilingue 28. I corsi per l’abilitazione 
alla disciplina di latino sono stati proposti nel 2016/17 e nel 2020/21, con rispet-
tivamente 22 e 12 richieste.
Per ogni lingua straniera il numero di candidati è solitamente inferiore alle 20 uni-
tà annue, ad eccezione dell’inglese (tra il 2012/13 e il 2014/15 e nel 2019/20). Per 
inglese si registra generalmente un numero di candidati superiore rispetto a fran-
cese e a tedesco. Nel 2018/19 l’iscrizione a inglese era permessa solo se abbinata 
ad una seconda materia. Il curricolo plurilingue è una formazione di abilitazione 
introdotta nel 2016/17, anno in cui ha riscosso 17 domande di ammissione, se-
guite da 12 nel 2017/18 e nel 2018/19 e 9 nel 2019/20.
Il numero di domande di ammissione di matematica e di scienze naturali era pres-
soché lo stesso prima del 2016/17 (tra le 39 e le 56). In seguito si sono registrate 
tra le 33 e le 40 domande di ammissione per scienze naturali (con numeri in dimi-
nuzione fino al 2017/18 e in ripresa successivamente), mentre per matematica il 
numero di domande di ammissione è progressivamente diminuito dalle 50 do-
mande nel 2016/17 alle 22 nel 2020/21. Dal 2014/15 è possibile candidarsi per la 
formazione abilitante in matematica anche con un titolo di ingegnere SUP: le 
domande di ammissione sono diminuite da 22 nel 2014/15 a 5 nel 2020/21.
Per storia e per geografia la tendenza nel numero di ammissioni sembra in fase 
calante nel periodo compreso tra il 2012/13 e il 2020/21. Eccezione è il dato par-
ticolarmente numeroso di domande di ammissione nel 2020/21 per storia (46, 
rispetto a un minimo di 17 e un massimo di 39 sugli altri anni), registrato dopo che 
nel 2019/20 non è stata offerta la formazione per questa materia. La formazione 
per l’insegnamento religioso offerta nel 2017/18 ha riscontrato 13 domande di 
ammissione.
Le domande di ammissione per educazione fisica sono variate tra le 32 e le 50, 
quelle di educazione musicale sono state più numerose nel 2014/15 (40) per poi 
diminuire fino a 7 nel 2020/21, mentre per educazione visiva/educazione alle arti 
plastiche sono aumentate da 28 nel 2013/14 a 43 nel 2019/20. Per quest’ultima 
materia nel 2018/19 e nel 2020/21 non è stata proposta la formazione.
Si noti che l’offerta formativa annuale e il numero di posti di lavoro effettivamente 
disponibili per la formazione varia da disciplina a disciplina e può dipendere dal 
fabbisogno (attuale e previsto) di docenti o da variazioni nella dotazione oraria 
di alcune discipline nei curricola scolastici.

 28. Le matricole ammesse per il curricolo plurilingue sono abilitate in due tra le seguenti lingue se-
conde a loro scelta: inglese, francese, tedesco e italiano lingua straniera.
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Il numero di domande di ammissione per il Diploma di insegnamento per le scuole 
di maturità tra il 2012/13 e il 2020/21 varia da materia a materia.
Per la formazione nella disciplina italiano, le candidature registrate sono in cre-
scita da 57 nel 2012/13 a 91 nel 2019/20. Per le altre lingue il numero è più conte-
nuto e inferiore alle 30 unità. La formazione per tedesco è stata proposta più di 
frequente (tra il 2012/13 e il 2014/15 e nel 2017/18) e registra i numeri più bassi di 
candidature (tra 0 e 9) assieme al francese. 
Per le materie inerenti alle scienze naturali e alla matematica, il numero di do-
mande di ammissione nell’anno più recente in cui è stata aperta la formazione è 
inferiore a quello precedente. Nel 2017/18 si sono registrate 33 candidature per 
matematica e nel 2018/19 49 per biologia, 25 per fisica e 17 per chimica. 
Per storia e per economia e diritto le richieste sono state una quarantina nel 
2020/21. Nelle altre discipline la formazione è stata aperta una sola volta nell’arco 
di tempo considerato: educazione musicale nel 2015/16 (15 candidati), geografia 
nel 2016/17 (12 candidati), filosofia nel 2017/18 (52 candidati) e pedagogia/psi-
cologia nel 2017/18 (8 candidati).
L’offerta di corsi abilitanti a una disciplina di insegnamento per le scuole medie 
superiori è commisurata al potenziale fabbisogno di docenti in questo ordine 
scolastico.

Popolazione scolastica e risorse umane

Figura F4.2.3
Evoluzione del numero 
di domande di ammissione 
alla formazione per 
l’ottenimento di un Diploma  
di insegnamento per le scuole 
di maturità, per materia, DFA-
SUPSI, 2012/13 – 2020/21

 Francese
 Tedesco
 Inglese
 Italiano
 Lingue antiche

 Matematica
 Biologia
 Chimica
 Fisica

 Storia
 Geografia
 Economia e diritto
 Filosofia
 Pedagogia/Psicologia
 Educazione musicale

Fonte: DFA-SUPSI
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F4.3 Candidature ai concorsi cantonali per docenti

Il numero di candidature ai concorsi cantonali è aumentato in tutti gli ordini sco-
lastici tra il 2010/11 e il 2020/21, in particolare nelle scuole professionali.
Considerando i dati sul decennio 2010/11-2020/21, l’incremento di candidati ai 
concorsi cantonali 29 per le scuole professionali è più costante e rilevante (da 
1’314 nel 2010/11 a 2’170 nel 2020/21 e cioè +65%) rispetto al medio e al medio 
superiore. In questi ultimi si osserva un andamento molto simile nel numero di 
candidati nel tempo: vi sono state fluttuazioni ma limitate nell’intervallo tra cir-
ca 500 e 1’000 candidature annuali. Negli ultimi cinque anni considerati vi è un 
maggior divario tra le candidature di questi due ordini scolastici: nel 2020/21 per 
le scuole medie superiori sono state 766, circa un 20% in meno rispetto a quelle 
per le scuole medie (944). Si ricorda tuttavia che le scuole medie superiori ospi-
tano circa la metà degli allievi rispetto alle scuole medie (Figura F1.1.1) e il nu-
mero di docenti impiegati è meno della metà (circa il 40%) di quello delle scuole 
medie (Figura F2.1.1).

Figura F4.3.1
Evoluzione del numero 
di candidature ai concorsi 
cantonali per docenti, 
per ordine scolastico, Ticino, 
2010/11 – 2020/21
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 29. Si noti che ogni anno il Cantone Ticino mette a concorso tutte le materie a gestione cantonale 
per la nomina o l’incarico di docenti cantonali. La procedura di valutazione delle candidature 
viene poi aperta secondo le esigenze (si veda il box informativo in F4.5). Le cifre esposte com-
prendono tutte le candidature, indipendentemente dall’apertura della valutazione della materia 
specifica o meno.
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Si rileva un sostanziale incremento delle candidature interne per le scuole profes-
sionali tra il 2010/11 e il 2020/21, che spiega l’aumento di candidature complessive 
registrato in questo ordine scolastico.
In tutti e tre gli ordini scolastici la quota di candidature interne 30 sull’insieme 
delle candidature relative all’ordine ha registrato i valori più bassi nel 2011/12 

Popolazione scolastica e risorse umane

Figura F4.3.2
Evoluzione del numero 
di candidature interne ed esterne 
ai concorsi cantonali per docenti, 
per ordine scolastico, Ticino, 
2010/11 – 2020/21
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Fonte: GAS cantonale
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 30. Le candidature interne provengono da persone già alle dipendenze dello Stato (docenti comunali 
o cantonali oppure funzionari), mentre le candidature esterne sono inoltrate da persone che al 
momento della postulazione non lavoravano per lo Stato.
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(scuole medie 55%, scuole medie superiori 41%, scuole professionali 55%) e più 
elevati nel 2016/17 (rispettivamente 65%, 55% e 74%). Dal 2017/18 le candidature 
interne nelle scuole medie sono aumentate annualmente, tendenza non riscon-
trata nelle scuole medie superiori. Ciò spiegherebbe il divario andatosi a creare nel 
numero di candidature totali mostrato nella figura precedente (F4.3.1). Il rap-
porto tra candidature interne ed esterne dipende dall’ordine scolastico conside-
rato. Per tutti gli anni esaminati, il numero di candidature interne nelle scuole 
medie (variato tra le 371 e le 575) e nelle scuole professionali (tra le 735 e le 1481) 
è sempre superiore a quello delle candidature esterne (annualmente tra le 256 e 
le 406 per le scuole medie e tra le 441 e le 762 unità per le scuole professionali).

Figura F4.3.3
Evoluzione percentuale dei motivi 
all’origine delle candidature 
interne ai concorsi per docenti 
cantonali, per ordine scolastico, 
Ticino, 2010/11 – 2020/21

 Trasferimento sede di servizio
 Aumento del rapporto
 di nomina
 Nomina o conferma d’incarico
 Nuovo incarico

Fonte: GAS cantonale
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Il nuovo incarico può riferirsi a candidature provenienti da:
– chi non lavora ancora nel settore specifico;
– chi ha un incarico limitato e vuole passare ad un incarico regolare; 
– chi desidera ottenere un incarico in una materia che non insegna ancora.

La nomina è “l’atto amministrativo con cui il dipendente viene assunto a tempo 
indeterminato e assegnato ad una funzione” (LORD, art. 7). Per ottenere la 
nomina in linea generale è necessario partecipare a concorso (LORD, art. 12).

Le conferme di incarico si rendono necessarie per continuare ad insegnare senza 
una nomina e sono condizione regolare per tutte le docenti e per tutti i docenti 
con un grado di occupazione inferiore al 50% (per cui non è possibile ottenere 
la nomina secondo LORD, art. 10)

L’aumento del rapporto di nomina è la richiesta di un aumento del grado di 
occupazione a tempo indeterminato.

Il trasferimento della sede di servizio
Il trasferimento su concorso si riferisce alla richiesta di docenti che hanno la 
nomina di svolgere la propria funzione in un’altra sede scolastica. Questo tra-
sferimento può però anche avvenire al di fuori di un concorso quando è con-
cordato tra le parti (Regolamento dei dipendenti dello Stato [RDSt], art. 14) e 
su decisione dell’autorità di nomina (LORD, art. 18). Le incaricate e gli inca-
ricati non possono annunciare il loro desiderio tramite concorso ma possono 
esprimerlo alle direttrici interessate e ai direttori interessati.

Candidature cantonali 
interne secondo la
tipologia di assunzione 
possibile
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Tra le motivazioni all’origine delle candidature interne, nelle scuole medie supe-
riori sono preponderanti le richieste di nuovo incarico, nelle scuole professionali le 
nomine/conferme d’incarico, mentre nelle scuole medie questi due motivi sono più 
bilanciati fra loro rispetto agli altri ordini scolastici; le richieste di trasferimento 
della sede di servizio alle scuole medie sono più importanti.
Le differenze di composizione delle candidature interne dipendono almeno in 
parte dalle specificità strutturali che contraddistinguono i diversi ordini scolastici. 
Ad esempio, essendo il corpo docente delle scuole professionali composto da 
diversi docenti che svolgono anche un’altra attività lavorativa, testimoniata da 
un’elevata presenza di contratti di lavoro a tempo determinato (Figura F2.7.1) e 
con un impiego lavorativo inferiore al 50% (per cui la nomina non è possibile), si 
può presumere che le candidature per nomina o conferma di incarico siano per-
lopiù delle conferme di incarico. Invece, si ricorda che nelle scuole medie supe-
riori si registra la percentuale più elevata di docenti nominati rispetto a tutti gli 
altri ordini scolastici (Figura F2.7.1) e non stupisce dunque che le richieste di 
nomina/conferma incarico siano più basse in questo ordine scolastico (tra il 14% 
e il 28%). 
Tra il 2015/16 e il 2018/19 in tutti gli ordini scolastici si è registrato un aumento 
della quota di richieste di nuovo incarico. Nel 2019/20 e nel 2020/21, nelle scuole 
medie le richieste di nuovo incarico sono rimaste stabili poco sotto le 200 unità 
(33% delle candidature interne nel 2020/21) mentre sono aumentate di un centi-
naio le richieste per nomina/conferma incarico (aumentando dunque di impor-
tanza percentuale fino al 44% delle candidature interne del 2020/21). Nelle scuole 
medie superiori le richieste di nuovo incarico hanno continuato ad aumentare e 
quelle di nomina/conferma di incarico a diminuire (sia in numeri assoluti sia in 
termini relativi) fino a rappresentare rispettivamente il 71% e il 16% delle candida-
ture nel 2020/21. Nelle scuole professionali si registra un aumento di entrambe le 
tipologie: nel 2020/21 le candidature per nuovo incarico sono arrivate a 530 (36%) 
e per nomina/conferma incarico a 855 (58%).
Per quanto attiene agli altri due motivi all’origine delle candidature interne, e 
cioè l’aumento del rapporto di nomina e il trasferimento della sede di servizio, 
nelle scuole medie vi è una presenza percentuale sul totale di candidature interne 
proporzionalmente maggiore (rispettivamente del 15% e dell’8% nel 2020/21) 
rispetto alle scuole medie superiori e professionali. Il numero di richieste annue 
di trasferimento di servizio sono stabili in tutti e tre gli ordini scolastici: si aggi-
rano intorno alle 50 unità nelle scuole medie (mediamente 9% delle candidature 
interne annuali), tra le 10 e le 20 nelle scuole medie superiori (5%) e meno di 15 
nelle scuole professionali (0.8%). La differenza tra ordini scolastici può essere ri-
condotta al fatto che vi sono 36 potenziali luoghi di lavoro per un docente di 
scuola media a fronte dei 6 delle scuole medie superiori (5 licei e la Scuola canto-
nale di commercio). Inoltre, la specificità disciplinare che contraddistingue molte 
sedi delle scuole professionali potrebbe rendere difficile per un docente trasferirsi 
in un’altra sede di servizio, il che spiegherebbe la bassa percentuale di richieste.
L’aumento del rapporto di nomina, costituisce, rispetto a tutte le candidature in-
terne, tra il 12% e il 20% delle richieste nelle scuole medie, tra il 10% e il 16% nelle 
scuole medie superiori e tra il 6% e l’8% nelle scuole professionali.

Popolazione scolastica e risorse umane
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F4.4 Assunzioni nelle scuole cantonali

Tra il 2015/16 e il 2020/21, il numero annuale di assunzioni è variato tra le 89 e le 
138 unità presso le scuole medie, tra le 39 e le 55 presso le scuole medie superiori 
e tra le 72 e le 144 nelle scuole professionali. La maggior parte degli assunti è 
nuova (esterna, e cioè non alle dipendenze dello Stato).
Le scuole medie superiori si distinguono per un numero annuale di assunzioni 
più ridotto e stabile (intorno alle 40 persone, ad eccezione delle 55 persone nel 
2020/21).
In percentuale, gli assunti che erano già alle dipendenze dello Stato (“Nuovo per 
ordine”) sono più importanti nelle scuole medie superiori (tra il 22% e il 27%, 
equivalente a 10-12 persone all’anno). Gli assunti annuali che erano già alle di-
pendenze dello Stato e che sono stati assunti alle scuole medie sono tra il 6% e il 
9% (cioè tra le 7 e le 12 persone). Coloro che sono stati assunti nelle scuole pro-
fessionali sono tra il 7% e il 14% (cioè tra le 7 e le 15 persone).
Relativamente ai nuovi assunti, nelle scuole medie superiori la quota dei nuovi 
assunti (tra il 49% e il 60% di tutte le assunzioni annuali in questo ordine scola-
stico) è minore rispetto a quella delle scuole medie (tra il 64% e l’80%) e a quella 
delle scuole professionali (tra il 70% e l’81%).
I rientranti (che hanno ripreso la funzione dopo una pausa) sono annualmente 
almeno uno su dieci in tutti gli ordini scolastici e sono stati fino a due su dieci 
nelle scuole professionali (23 persone su 111 nel 2020/21) e a quasi tre su dieci 
nelle scuole medie (37 persone su 138 nel 2018/19) e nelle scuole medie superiori 
(16 su 55 nel 2020/21).

Figura F4.4.1
Numero di assunzioni cantonali 
per categoria di provenienza 
dei candidati rispetto allo statuto 
dell’anno precedente, 
per ordine scolastico, Ticino, 
2015/16 – 2020/21

 Rientrante
 Nuovo per ordine
 Nuovo

Fonte: GAS cantonale

Nota: le categorie si riferiscono 
allo statuto degli assunti l’anno 
precedente l’assunzione.
Le riconferme di incarico non sono 
considerate nelle assunzioni.

160

140

120

100

80

60

40

20

0
20

15
/1

6

20
16

/1
7

20
17

/1
8

20
18

/1
9

20
20

/2
1

20
19

/2
0

20
15

/1
6

20
16

/1
7

20
17

/1
8

20
18

/1
9

20
20

/2
1

20
19

/2
0

20
15

/1
6

20
16

/1
7

20
17

/1
8

20
18

/1
9

20
20

/2
1

20
19

/2
0

Scuole medie Scuole professionaliScuole medie superiori



442 Popolazione scolastica e risorse umane

F4.5 Candidati esterni idonei e nuovi assunti per materia nelle scuole medie 
 e medie superiori

Ogni anno il Cantone Ticino pubblica nel Foglio Ufficiale un bando generale di 
concorso cantonale per docenti in cui sono elencate tutte le materie di insegna-
mento dei diversi ordini scolastici. Dopo la pubblicazione di questo bando la 
procedura prosegue attraverso le seguenti tre tappe:
– verifica da parte della Sezione di riferimento della necessità di aprire una 

procedura per l’assunzione di candidati per la determinata materia (messa 
in prova o meno della materia); 

– verifica della presenza di candidati e candidate sulla base dei requisiti posti 
nel concorso;

– colloqui di valutazione ed eventuale assunzione. 
Di seguito il focus è posto sui bandi di concorso che si sono conclusi con almeno 
una nuova assunta o un nuovo assunto per il sistema scolastico. La relazione tra 
il numero di candidature esterne valide e il numero di nuove assunzioni può es-
sere considerata un’approssimazione del rapporto tra domanda e offerta con 
l’ipotesi secondo cui le candidate esterne e i candidati esterni “rendano meglio con-
to dell’attrattiva della professione nell’ottica dell’offerta” (Cattaneo, 2010, p. 380).

Procedura di assunzione 
per i concorsi annuali
 di docente indetti 
dal Cantone Ticino

Figura F4.5.1a
Numero di candidati esterni idonei 
per ogni nuovo assunto nelle 
scuole medie, per materia, Ticino, 
2013/14 – 2020/21

 Italiano
 Francese
 Tedesco
 Inglese
 Latino

 Matematica
 Scienze naturali
 Storia e civica
 Geografia

 Educazione musicale
 Educazione fisica
 Educazione alimentare
 Educazione visiva
 Arti plastiche

 Sostegno pedagogico
 Educatori
 Docenti differenziazione
 curricolare
 Operatori differenziazione
 curricolare

Fonte: GAS cantonale
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I dati relativi al numero di candidati esterni validi disponibili per ogni nuovo as-
sunto sul periodo tra il 2013/14 e il 2020/21 mostrano una situazione che varia a 
seconda dell’ordine scolastico considerato (scuole medie e scuole medie superiori), 
della materia e degli anni.
Per le scuole medie, il numero di candidati più elevato rispetto agli assunti si è 
registrato per il sostegno pedagogico nel 2017/18 (23) e nel 2013/14 (22) e per 
italiano nel 2013/14 (17). Per alcune materie come francese, tedesco, inglese e 
educazione fisica sembrerebbe esserci una tendenza, negli anni più recenti, alla 
diminuzione dei candidati idonei per ogni nuovo assunto. 
Relativamente ai dati delle scuole medie superiori, per italiano, francese, tedesco, 
inglese, diritto e economia aziendale sono stati assunti docenti tramite concorso 
due o tre volte tra il 2013/14 e il 2020/21, con un esito che varia da 1 candidato 
per assunto per francese a 11 per inglese. Per le altre materie invece si ha un solo 
dato a disposizione tra il 2013/14 e il 2020/21 (l’assunzione di nuovi dipendenti 
per queste discipline è stata effettuata una sola volta in otto anni), con un numero 
di candidati validi per assunto compreso tra 1 per filosofia e 19 per fisica.

Figura F4.5.1b
Numero di candidati esterni idonei 
per ogni nuovo assunto nelle 
scuole medie superiori, per materia, 
Ticino, 2013/14 – 2020/21

 Italiano
 Francese
 Tedesco
 Inglese
 Latino e greco

 Matematica
 Chimica
 Fisica

 Storia
 Filosofia
 Storia dell’arte
 Educazione fisica

 Comunicazione
 Diritto
 Economia aziendale
 Economia e diritto
 Economia politica

Fonte: GAS cantonale
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Analizzando il tasso di compensazione del turnover che permette di confrontare il 
bilanciamento delle uscite con le entrate, sull’arco temporale tra il 2017/18 e il 
2020/21 si osservano delle variazioni ma nel complesso è sempre presente una 
compensazione positiva tra le persone uscite con quelle entrate nel sistema.
L’unica eccezione dove si rileva un tasso di compensazione negativo è per le 
scuole medie nel 2017/18 (-2%).
Il tasso di compensazione medio nel periodo considerato è del 7% per le scuole 
medie superiori, del 10% per le scuole medie e del 17% per le scuole professionali. 
Questi tassi di compensazione del turnover risultano da una media annuale di 
turnover complessivo (somma degli entrati e degli usciti sul numero totale dei 
dipendenti) del 13% nelle scuole medie e del 14% nelle scuole medie superiori e 
professionali.

Popolazione scolastica e risorse umane

F4.6 Tasso di compensazione del turnover nelle scuole cantonali

Ricambio di personale all’interno di un sistema.

Rapporto tra il numero di persone entrate e quello di persone uscite.
– Entrate: si è considerato le assunte e gli assunti (nuove e nuovi oppure che 

erano già alle dipendenze dello Stato in un altro ordine scolastico) e le rien-
tranti e i rientranti.

– Uscite: sono considerate le cessazioni per l’intero grado di occupazione.
– Il tasso di compensazione del turnover è stato calcolato sottraendo al numero 

di entrate il numero di uscite, dividendo per il numero totale di movimenti e 
moltiplicando per 100. Le percentuali sopra lo 0% (valori positivi) indicano 
che le entrate superano le uscite mentre quelle sotto lo 0% (valori negativi) 
che le uscite sono maggiori delle entrate.

Turnover

Tasso di compensazione 
del turnover

Figura F4.6.1
Tasso di compensazione 
del turnover, per ordine scolastico, 
Ticino, 2017/18 – 2020/21
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Fonte: GAS cantonale
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F4.7 Abbandono della professione di docente 

Nel 2020/21 la causa principale di cessazione è il pensionamento. La proporzione 
di chi lascia la professione per andare in pensione tra i docenti nominati è tra il 
78% nelle scuole comunali e il 100% nelle scuole medie superiori. Per chi è nomi-
nato non è prevista la scadenza di incarico, ragione principale di cessazione tra i 
docenti che non hanno la nomina (tra il 79% delle cessazioni senza nomina nelle 
scuole comunali e il 94% nelle scuole medie superiori). Gli altri motivi sono più 
differenziati e riguardano una minoranza di persone. Nel 2020/21 le dimissioni 
nelle scuole comunali hanno rappresentato l’11% delle cessazioni totali.
Nel complesso, le quote dei pensionamenti sul totale delle cessazioni 31 sono il 
46% nelle scuole comunali (33% anticipati più 13% per limite di età), il 47% nelle 
scuole medie, il 57% nelle scuole medie superiori e il 56% nelle scuole professio-
nali. La proporzione più elevata di docenti non nominati (la definizione del rap-
porto di impiego è riportata nel box in F3.2) che vanno in pensione è registrata 
nelle scuole professionali (24%), settore che, si ricorda, ha una presenza maggiore 
di docenti a tempo parziale e con contratto a tempo determinato (Figure F2.5.1 
e F2.6.1).
Non sono state registrate dimissioni nel 2020/21 presso le scuole medie superiori, 
mentre nelle scuole medie e nelle scuole professionali esse rappresentano il 5% 
delle cessazioni. Sebbene nel 2020/21 non vi siano state dimissioni tra i docenti 
non nominati delle scuole medie, sui dati estratti dalla banca dati GAS cantonale 
che coprono il periodo dal 2010/11 al 2020/21 il numero di dimissioni è equiva-
lente al numero di pensionamenti per i docenti con questo rapporto di impiego 
(42, e cioè l’8% delle cessazioni sul decennio). Gli altri dati sono sostanzialmente 
stabili rispetto agli anni scorsi.

Figura F4.7.1
Docenti che hanno lasciato 
la professione (in %) per tipo 
di cessazione , per rapporto
di impiego e ordine scolastico, 
Ticino, 2020/21

 Pensionamento
 Decesso
 Invalidità
 Dimissioni
 Attività altrove / 
 trasferimento a funzionario
 Disdetta
 Scadenza incarico

Fonti: GAS cantonale, 
GAS comunale

0% 30% 60% 90% 100%40% 70%10% 50% 80%20%

Scuole comunali
Totale
Nominati
Altri

Scuole medie
Totale
Nominati
Altri

Scuole medie superiori
Totale
Nominati
Altri

Scuole professionali
Totale
Nominati
Altri

 31. Sono state considerate solo le cessazioni che riguardano l’intero grado di occupazione del do-
cente per l’ordine scolastico di riferimento.
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Tra il 2015/16 e il 2020/21 l’età media annuale di pensionamento dei docenti si 
situa intorno ai 61 anni per le scuole comunali. Complessivamente nelle scuole 
medie vi è un’età media di pensionamento (tra i 61.5 e i 62.9 anni) inferiore rispet-
to a quella osservata presso i docenti delle scuole medie superiori (tra i 62 e i 63.5 
anni) e delle scuole professionali (tra i 62.5 e i 63.5 anni).
In nessun ordine scolastico si rilevano tendenze nette all’aumento o alla diminu-
zione dell’età media di pensionamento, che è stata calcolata con riferimento alla 
data della cessazione dell’attività di docente.

Popolazione scolastica e risorse umane

È possibile richiedere un pensionamento anticipato a partire dai 58 anni. Il 
pensionamento per limiti di età è compreso tra i 60 e i 65 anni. Il rapporto di 
impiego può essere prolungato eccezionalmente fino a un massimo di 70 anni.

Pensionamento 
delle docenti e dei docenti 
(LORD, art. 64)

Figura F4.7.2
Età media di pensionamento 
dei docenti, per ordine scolastico, 
Ticino, 2015/16 – 2020/21

 SCOM
 SM
 SMS
 SP

Fonte: GAS cantonale
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Figura F4.7.3
Età media di pensionamento 
dei docenti, per sesso 
e ordine scolastico, Ticino, 
2015/16 – 2020/21
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Fonte: GAS cantonale
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Tra il 2015/16 e il 2020/21, nelle scuole medie superiori le femmine vanno regolar-
mente in pensione prima dei maschi (con differenze che variano tra 0.7 e 3.7 anni). 
Negli altri ordini scolastici vi sono differenze annuali.
Nelle scuole comunali, la differenza per sesso nell’età annuale media di pensiona-
mento è molto limitata (massima a 0.8 anni nel 2015/16, superiore per i maschi).
Nelle scuole medie l’età media di pensionamento delle femmine è superiore a 
quella dei maschi in quattro anni su sei (2015/16, 2017/18, 2018/19 e 2020/21). 
L’ampiezza della differenza maggiore è stata di 1.4 anni nel 2019/20, anno in cui 
l’età media di pensionamento delle femmine (61.3) è stata particolarmente bassa.
Nelle scuole professionali, l’età media di pensionamento è praticamente equiva-
lente tra i sessi nel 2016/17 e nel 2018/19, mentre negli altri anni quella delle fem-
mine è inferiore rispetto a quella dei maschi (fino a 2 anni in meno nel 2019/20).
Sulla base dei dati presentati in F4.7.2 e in F4.7.3 non sembra esserci una rela-
zione tra l’età media di pensionamento dei docenti dei diversi ordini scolastici e 
la composizione per sesso del corpo docente di questi ordini.

La maggior parte dei docenti dichiara di non voler cercare un altro lavoro in futuro 
o di non desiderare farlo ora senza escludere l’evenienza in futuro (rispettivamente 
49% e 45.5%). Solo il 6% dei docenti ha intenzione di cambiare professione.
Tra i docenti di sostegno pedagogico (78) è minore la quota di chi non vuole 
cercare un altro lavoro né ora né in futuro (32%, 25 persone) mentre è più elevata 
quella di coloro che hanno dichiarato volerlo fare (15%, 12 persone). Invece, dei 
22 docenti di lingua e integrazione rispondenti, nessuno vuole cambiare lavoro 
e il 68% (15) non pensa di farlo neanche in futuro.
Nel complesso, l’età sembra relazionarsi con l’intenzione di cercare un altro la-
voro: l’86% di chi ha più di 59 anni e il 61% di chi ha tra i 50 e i 59 anni non ha 
intenzione di cambiare lavoro né ora né in futuro (opzione di risposta “No”), 
mentre hanno selezionato questa opzione una quota di docenti tra il 38% e il 
44% dei rispondenti nelle fasce di età più giovani.

F4.8 Propensione all’abbandono della professione di docente e principali motivi

Figura F4.8.1
Docenti che dichiarano l’intenzione 
di cercare un altro lavoro in futuro 
(in %), Ticino, 2021/2022
n = 1’511

 No
 Al momento no, ma in futuro
 non lo escluderei
 Sì, ho intenzione di farlo

Fonte: CIRSE – Indagine 2021

49%45.5%

6%
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Un eccesso di mansioni accessorie oltre all’insegnamento è la ragione principale 
per poter considerare di cambiare lavoro.
Sono state raccolte 624 risposte relative a una quantità eccessiva di oneri non 
legati all’insegnamento sulle 3’537 fornite (erano possibili fino a tre risposte per 
rispondente). Alla domanda “Quali potrebbero essere le ragioni che potrebbero 
spingerla a cambiare lavoro? (indipendentemente dalla volontà effettiva di far-
lo)”, l’opzione più scelta presuppone quindi come potenzialmente negativo il 
fatto di doversi occupare di aspetti che esulano da quello che è di per sé l’attività 
principale di un docente (l’insegnamento).32

Emerge anche la dimensione del cogliere diverse opportunità, in termini di “Ri-

Popolazione scolastica e risorse umane

Figura F4.8.2
Principali motivi per considerare 
la possibilità di cambiare lavoro 
secondo i docenti, Ticino, 2021/22

Fonte: CIRSE – Indagine 2021
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Perdita di senso nello svolgimento del lavoro di docente/operatore scolastico

Aspettative crescenti verso i docenti/operatori scolastici da parte dei diversi interlocutori

Scarso riconoscimento sociale della professione di docente/operatore scolastico

Necessità di crescita professionale

Il divario tra la rappresentazione ideale della professione e la realtà effettiva

Difficoltà nella conciliazione tra vita privata e lavoro

Per avere uno stipendio migliore

Mancanza di una rete di supporto e di scambio

Mancanza di autonomia nella presa di decisione

Difficoltà relazionali con i genitori

Difficoltà relazionali con gli allievi

Difficoltà relazionali con i colleghi

Troppe responsabilità

Altro

 32. Si segnala anche che 138 persone hanno selezionato esclusivamente l’opzione di risposta “Nes-
suna ragione” (non rappresentata nella figura), che sottintende la volontà di continuare a svol-
gere il proprio lavoro indipendentemente da potenziali cambiamenti.
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cerca di nuovi stimoli” (seconda più citata) e di “Necessità di crescita professio-
nale” (settima). Il carico di lavoro è la terza causa più menzionata. Successiva-
mente, vi è la possibilità di considerare di cambiare lavoro in relazione a un cam-
biamento di percezione relativo alla propria professione, indicato da “La perdita di 
senso nello svolgimento del proprio lavoro”, “Lo scarso riconoscimento sociale” 
e “Il divario tra rappresentazione ideale della professione e realtà effettiva”. 
Complessivamente invece lo stipendio e le difficoltà relazionali non rientrano in 
modo importante nelle motivazioni che spingerebbero a cambiare lavoro, in 
quanto sono le ragioni proposte che sono state meno scelte.
Tra le 39 ragioni citate nell’opzione a campo libero sotto “Altro” si ritrovano dif-
ficoltà con la dirigenza, il carico emotivo, un senso di inadeguatezza, la mancanza 
di stabilità lavorativa, l’aumento dei casi difficili, incertezze legate al pensiona-
mento, la formazione non adeguata, la mancanza di una struttura organizzativa 
e sezioni con allievi di età diverse difficili da gestire.

L’83% dei rispondenti ha indicato che consiglierebbe la professione di insegnante 
a un figlio. Le ragioni per non farlo sono legate in particolare ad una percezione di 
scarso riconoscimento sociale della professione e a un carico di lavoro eccessivo.
Anche nell’indagine del 2006 (Crespi Branca et al., 2008) il motivo più frequen-
temente menzionato da docenti e direttori per sconsigliare al figlio la professione 
di insegnante era relativo all’opinione che la società ne abbia una percezione ne-
gativa e che ci sia uno scarso riconoscimento del ruolo di insegnante. 
Anche il carico di lavoro è stato indicato di frequente tra le tre motivazioni prin-

F4.9 Percezioni sull’attrattiva della professione di insegnante

Figura F4.9.1
Docenti e direttori che consiglie-
rebbero a un figlio la professione
di insegnante (in %) e principali 
motivi per non consigliarla, Ticino, 
2021/22
n = 1’570

 No
 Sì

Fonte: CIRSE – Indagine 2021

83%

17%

Scarso riconoscimento sociale della professione

0 15010050

Carico di lavoro eccessivo

Coinvolgimento emotivo richiesto troppo elevato
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cipali per non consigliare a un figlio la professione di insegnante, soprattutto tra 
chi lavora nelle scuole speciali e dai docenti di sostegno pedagogico.
Tra le altre ragioni citate nell’opzione a campo libero sotto “Altro” si ritrovano 
la complessità del lavoro ed eccessive mansioni ulteriori all’insegnamento, l’am-
biente di lavoro negativo, le mancate possibilità di sviluppo di carriera, il mancato 
riconoscimento interno, la formazione non adeguata e il sistema pensionistico. 
Inoltre, sotto la categoria raffigurata con la dicitura “Altro: neutro” sono rag-
gruppate le risposte che non si riferiscono alle caratteristiche della professione, 
quanto più al voler lasciare autonomia decisionale al figlio, al fatto di non avere 
figli o che il figlio abbia altre competenze. 
Dai dati emerge anche che la percentuale di chi non consiglierebbe la professione 
e ha 10 anni o meno di esperienza nella sua funzione attuale (12%) è significativa-
mente minore di chi ha 10 anni o più di esperienza (22%).

Attrattiva della professione docente



Nel 2020/21 si contano 61 direttrici e direttori nelle scuole comunali, 2 nelle scuo-
le speciali, 36 nelle scuole medie, 6 nelle scuole medie superiori e 20 negli istituti 
professionali. La presenza femminile in questa funzione diminuisce con l’avanzare 
del grado di formazione ed è sempre inferiore rispetto a quella del rispettivo corpo 
docenti. Quasi tutte le direttrici e tutti i direttori vantano un’esperienza nell’inse-
gnamento di 10 o più anni. Nel post-obbligo la funzione è assunta a carriera avan-
zata: prevalgono coloro con 50 anni o più e coloro che hanno un numero di anni di 
anzianità di servizio nella funzione di meno di 5 anni. Invece, tra chi occupa questa 
funzione nelle scuole medie, due terzi hanno almeno 5 anni di esperienza. 
Quattro docenti su cinque (79%) non trovano attrattiva questa funzione, soprat-
tutto a causa delle molte responsabilità da assumere e delle mansioni amministra-
tive di cui occuparsi, giudicate eccessive. Un po’ meno di un quinto di docenti 
(17%) potrebbe cogliere l’opportunità di diventare direttrice o direttore.
Le direttrici e i direttori dichiarano di aver assunto la funzione per promuovere 
l’innovazione pedagogico-didattica e il benessere a scuola e per avere un maggior 
impatto nei processi organizzativi e decisionali. Il 13% ha l’intenzione di cercare 
un altro lavoro. La causa principale per la ricerca di un altro lavoro sarebbe il ca-
rico di lavoro eccessivo.
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Per il presente Indicatore sono riportati i dati delle direttrici e dei direttori del 
settore pubblico (in coerenza con F2) dal grado primario a quello terziario non 
universitario.33

I dati relativi alla descrizione della popolazione di direttrici e direttori e della 
procedura di concorso per assumere la funzione sono di natura amministrati-
va: essi provengono da estrazioni ad hoc effettuate tra la primavera e l’estate 
2021 dalle banche dati GAS cantonale e GAS comunale.
Né l’Ustat né il DECS pubblicano dati dettagliati su questa categoria. L’UST 
rende disponibili alcuni dati dal 2011 (non utilizzati per il presente Indicatore) 
relativi a effettivi, sesso, età, nazionalità e grado di occupazione (statistica sul 
personale, OFS, n.d.c., 2016, 2018), ma solo a livello aggregato della Svizzera 
e considerando tutto il personale di direzione.

Sono state poste le stesse domande delle/dei docenti (si veda box in F4), con 
opzioni di risposta adattate alla funzione di direttrice e direttore. Inoltre, è stato 
chiesto a tutti di valutare l’attrattiva della funzione di direttrice e di direttore su 
una scala da 1 (“Per nulla attrattiva”) a 4 (“Molto attrattiva”) e di motivare la 
risposta in un campo libero. Le risposte sono state codificate in categorie definite 
sulla base delle altre domande già poste alle direttrici e ai direttori sulla propria 
professione (motivazioni nell’intraprendere la funzione e nell’abbandonarla) o, 
se ritenuto necessario, in nuove categorie. Inoltre, si è indagata la volontà di di-
ventare direttrice o direttore per chi ancora non ricopre questa funzione.

Nel testo così come nei titoli delle figure il termine “ordine scolastico” è utiliz-
zato per riferirsi alle seguenti dimensioni:

Scuole comunali Non è mostrata la distinzione tra scuole dell’infanzia e scuole elementari perché in molti 
 casi sono riunite in istituti scolastici gestiti da un’unica direttrice o un unico direttore.

Scuole medie

Scuole speciali La Scuola Speciale Cantonale (SSC) conta numerose classi sparse sul territorio che fanno 
 capo a due istituti, uno del Sopraceneri e uno del Sottoceneri, gestiti da due direttrici. 
 Visto il numero estremamente limitato, si è rinunciato ad esporre dati specifici per questo
 ordine scolastico nelle figure (ad eccezione della prima figura).

Scuole medie superiori

Scuole Non sono mostrate distinzioni tra scuole professionali di grado secondario e di grado
professionali terziario siccome è frequente che tali scuole siano riunite nello stesso istituto professio-
 nale gestito da una sola direttrice o un solo direttore.
 Con il termine Scuole professionali (SP) ci si riferisce dunque ai centri professionali 
 (commerciali, tecnici sociosanitari e del verde), al Centro scolastico industrie artistiche 
 (CSIA), all’Istituto della transizione e del sostegno (ITS), alla Scuola professionale per 
 sportivi d’élite (SPSE) e alle due scuole specializzate superiori (alberghiera e del turismo;
 di economia) che non sono incluse in centri professionali.
 Nel conteggio del numero di direttrici e direttori, non è stato considerato l’Istituto della 
 formazione continua di Camorino che si occupa ad esempio di organizzare corsi inter-
 aziendali, di certificare i formatori di apprendisti in azienda e che dal 2018 gestisce anche
 i Corsi per adulti.

Popolazione scolastica e risorse umane

Universo di riferimento

Fonti dei dati

GAS cantonale e GAS 
comunale

Indagine CIRSE 
sul benessere, pratiche 
didattiche e attrattiva
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e operatori scolastici,
2021

Nota redazionale

 33. Si è deciso di escludere USI e SUPSI dal presente Indicatore perché, in quanto enti autonomi 
di diritto pubblico, la Direzione non è regolamentata dalla Legge della scuola e la struttura 
organizzativa e i compiti della Direzione sono di diversa natura (si vedano i relativi organi-
grammi in USI, n.d. e SUPSI, n.d.).
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– Rappresenta la scuola che dirige, si occupa della gestione amministrativa e 
organizzativa, di coordinare il lavoro del consiglio di direzione (nelle scuole 
comunali dove esso non esiste, la direttrice o il direttore svolge anche i com-
piti di questo organo, descritti all’art. 35 della LSc), convoca il collegio dei 
docenti (descritto all’art. 36 della LSc) e prende le decisioni necessarie in caso 
di urgenza (LSc, art. 29 e 31). 

– Si occupa del personale, in particolare svolge vigilanza e consulenza pedago-
gico-didattica (specificata nella RLSc, art. 9, cpv. 1 e art. 35), redige rapporti 
su docenti al primo anno di nomina, su supplenti e su docenti con incarico 
e richiama (o segnala all’autorità di nomina) chi compie infrazioni di com-
portamento (LSc, art. 29 e 31). 

– La direttrice o il direttore delle scuole comunali si occupa anche del coordi-
namento di attività extrascolastiche e delle infrastrutture scolastiche (RL-
Sc, art. 34) 

– In generale l’insegnamento deve essere compatibile con gli impegni della 
funzione. Le direttrici e i direttori delle scuole comunali suppliscono le do-
centi e i docenti titolari assenti per brevi periodi. Alle direttrici e ai direttori 
cantonali è assegnato un onere di insegnamento compatibile con la funzione 
(di regola almeno 4 ore-lezione settimanali, RLSc, art. 11).

Direttori del settore pubblicoF5
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e del direttore di scuola 
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Il numero di direttori delle scuole medie, delle scuole medie superiori e delle scuole 
professionali corrisponde al numero di istituti di formazione. Si tratta quindi di un 
numero stabile nel tempo.
Nelle scuole comunali la situazione può essere più variabile: la stessa persona può 
rivestire la funzione di direttore per più istituti scolastici. Per il 2020/21, nelle 
scuole comunali si contano 61 direttori che si occupano della gestione degli isti-
tuti scolastici che comprendono le scuole dell’infanzia (95 nel 2020/21) e le scuole 
elementari (94 nel 2020/21). Sono 2 direttori in più rispetto al 2015/16. Il numero 
di equivalenti a tempo pieno tra il 2015/16 e il 2020/21 è invece aumentato da 50 a 
57 unità. Normalmente i direttori delle scuole comunali lavorano a tempo pieno; 
solo il 20% (9) nel 2020/21 lavora a tempo parziale. 
Tutte le persone che rivestono la funzione di direttore nelle scuole cantonali 
hanno un grado di occupazione del 100%. 
Nelle scuole medie il numero di direttori è passato da 35 a 36 a partire dal 2018/19, 
anno in cui è stata inaugurata la nuova sede di Caslano.
I due istituti delle scuole speciali cantonali sono gestiti da due direttrici a tempo 
pieno.
Nelle scuole medie superiori vi è un direttore per ogni liceo (Bellinzona, Locarno, 
Mendrisio, Lugano 1 e Lugano 2) e un direttore per la Scuola cantonale di com-
mercio di Bellinzona (6 in tutto).
Nel professionale si contano 20 direttori. Nel 2016/17 i direttori sono aumentati 
a 21 con l’istituzione di 1 direttore per la Scuola professionale per sportivi d’élite 
di Tenero. Nel 2017/18 un direttore ha preso la gestione di due scuole specializ-
zate superiori facendo ritornare il numero di direttori a 20. I direttori dei centri 
professionali sono a capo di tutte le scuole ad essi associate.

Figura F5.1.1
Numero di direttori, per ordine 
scolastico, Ticino, 2020/21

Fonti: GAS comunale, 
GAS cantonale
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Figura F5.2.1
Evoluzione della quota di direttrici 
(unità fisiche, in %), per ordine 
scolastico, Ticino, 
2015/16 – 2020/21

 SCOM
 SM
 SMS
 SP

Fonti: GAS comunale, 
GAS cantonale

Nota: per ragioni di necessità 
grafica si è scelto di esporre 
le percentuali relative al sesso 
femminile, ma è possibile dedurre 
le percentuali relative al sesso 
maschile sottraendo le prime al 
totale (100%).

Figura F5.2.2
Docenti e direttori (unità fisiche, 
in %) per sesso, Ticino, 2019/20

Direttori
 Maschi
 Femmine
Docenti
 Maschi
 Femmine

Fonti: GAS comunale, 
GAS cantonale, DECS

F5.2 Direttori per sesso

Indipendentemente dall’ordine scolastico, le direttrici occupano meno della metà 
delle posizioni disponibili. Una tendenza all’aumento di direttrici è più evidente 
nelle scuole comunali.
Nelle scuole comunali le direttrici sono 26 su 61 (43%) nel 2020/21, mentre nel 
2015/16 erano 15 su 59 e cioè il 25%.
In tutti gli ordini scolastici cantonali le direttrici occupano meno di un quarto 
delle posizioni relative a questa funzione. La presenza femminile è aumentata 
soprattutto tra il 2015/16 e il 2016/17, restando poi stabile negli anni successivi.
Nelle scuole medie le femmine sono aumentate dall’11% (4 femmine su 35 posi-
zioni di direttore) nel 2015/16 al 22% (8 su 36) dal 2018/19 in poi.
Nel 2015/16 non era presente alcuna direttrice presso le sei scuole medie superiori. 
È stata poi assunta una direttrice nel 2016/17. Il numero di direttrici degli istituti 
professionali è aumentato da 1 nel 2015/16 a 3 nel 2016/17.
Dalla creazione dei due istituti cantonali delle scuole speciali nel 2016, le due 
posizioni di direttore per questo ordine scolastico sono sempre state occupate da 
femmine.

In tutti gli ordini scolastici il sesso maschile nella funzione di direttore è sovra 
rappresentato rispetto alla distribuzione nel corpo docenti. La presenza di diret-
trici è più importante negli ordini scolastici dove anche il corpo docente è compo-
sto da una presenza femminile maggiore.
Nel 2019/20 le direttrici di sesso femminile sono il 41% sul totale delle posizioni 
di direttore nelle scuole comunali e si ritrovano in un contesto dove il corpo do-
centi è per l’83% di sesso femminile. Ciò corrisponde alla presenza di una diret-
trice per 80 docenti femmine mentre vi è un direttore di sesso maschile ogni 12 
docenti maschi.
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Figura F5.3.1
Direttori (unità fisiche, in %)
per fascia di età e ordine 
scolastico, Ticino, 2020/21

 ≥ 60 anni
 50-59 anni
 40-49 anni
 ≤ 39 anni

Fonti: GAS comunale, 
GAS cantonale

F5.3 Direttori per età e anzianità di servizio

Nelle scuole medie la proporzione di direttrici (22% sul totale delle posizioni di 
direttore) è minore rispetto a quella delle scuole comunali, ma anche il corpo do-
centi è composto da meno femmine (63%). Considerando il sesso, vi è media-
mente una direttrice ogni 118 docenti femmine, mentre è presente un direttore di 
sesso maschile ogni 20 docenti maschi.
Nella formazione post-obbligatoria, nel complesso vi è una presenza femminile 
inferiore nel corpo docenti (45% nelle scuole medie superiori e 47% nelle scuole 
professionali) e di direttrici (rispettivamente 17% e 15%) rispetto alle scuole 
dell’obbligo. Nelle scuole medie superiori le docenti femmine sono maggiormente 
rappresentate nella funzione di direttore rispetto alle scuole professionali: la pre-
senza di una direttrice corrisponde alla presenza di 257 docenti femmine nelle 
scuole medie superiori e di 277 nelle scuole professionali, mentre è presente un 
direttore di sesso maschile rispettivamente ogni 63 e 55 docenti maschi. 
Generalmente, anche in Europa la presenza femminile nella funzione di direttrice 
è maggiore nei gradi scolastici inferiori (Commissione europea/EACEA/Eury-
dice, 2018).

Nel 2020/21 la funzione di direttore nelle scuole post-obbligatorie è ricoperta in 
prevalenza da persone che hanno almeno 50 anni e che andranno dunque verosimil-
mente in pensione nei prossimi 10-15 anni. Una distribuzione tendente a un’età più 
avanzata si accentua con l’aumentare del grado scolastico.
Nelle scuole comunali, 22 direttori su 61 hanno tra i 50 e i 59 anni e 8 ne hanno 
60 o più. Circa un quinto dei direttori (11) ha meno di 40 anni. Per le scuole medie 
si ha una distribuzione simile rispetto a quella delle scuole comunali, ad eccezione 
di una minor presenza di coloro con meno di 40 anni (3 su 36), compensata da 
una quota maggiore di direttori con un’età tra i 40 e i 49 anni (15 su 36). 
Nel 2020/21 la maggior parte dei direttori nelle scuole medie superiori e profes-
sionali (rispettivamente 4 su 6 e 11 su 20) ha tra i 50 e i 59 anni. Non ci sono diret-
tori con più di 59 anni nelle scuole medie superiori, mentre nelle scuole profes-
sionali sono 5, numero che è comunque diminuito rispetto ai 9 direttori che rien-
travano in questa fascia di età nel 2017/18 e nel 2018/19. Secondo i dati consultati 
dal 2015/16 in poi, non vi sono direttori che hanno meno di 40 anni dal 2018/19.
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Figura F5.3.2
Direttori (unità fisiche , in %) 
per anzianità di servizio 
nella funzione di direttore 
e ordine scolastico, 
scuole cantonali, Ticino, 
2020/21

 ≥ 11 anni
 5-10 anni
 3-4 anni
 ≤ 2 anni

Fonte: GAS cantonale

Si consideri che nel periodo compreso tra il 2015/16 e il 2020/21, l’età media dei 
candidati e dei nuovi assunti per la funzione di direttore nelle scuole professio-
nali è stata intorno ai 50 anni, età media più elevata rispetto a quella delle scuole 
medie (46 dei candidati e 43 all’entrata nella funzione) e delle scuole medie supe-
riori (45 anni) (dati da GAS cantonale).
Si può ipotizzare che dal momento che i direttori devono disporre dell’abilitazione 
all’insegnamento (RLSc, art. 10, cpv. 1), come nel caso dei docenti la distribuzione 
dell’età dei direttori nei diversi ordini scolastici sia in parte condizionata dalla 
presenza di requisiti di accesso all’abilitazione (si veda F2.4.1) che indirettamente 
condizionano poi anche l’età media di accesso alla funzione.

Nel 2020/21 due terzi (24 su 36) dei direttori di scuola media ha almeno 5 anni di 
servizio nella funzione di direttore mentre nelle scuole post-obbligatorie la mag-
gior parte non ha ancora maturato 5 anni di servizio (17 su 26).
Il numero di nuovi direttori delle scuole medie (con meno di 2 anni di esperienza) 
è diminuito da 15 unità nel 2015/16 a 7 nel 2020/21. Nel post-obbligo invece i diret-
tori con più di 10 anni di servizio sono diminuiti da 11 a 6. Il numero di anni di 
servizio relativamente basso dei direttori delle scuole medie superiori e professio-
nali conferma che nel post-obbligo la funzione di direttore viene affidata ad un’età 
relativamente avanzata (si veda commento alla figura precedente).
Per quanto riguarda l’esperienza nell’insegnamento, quasi tutti i direttori delle 
scuole cantonali (60 su 62) hanno più di 10 anni di esperienza nell’insegnamento. 
I due direttori con esperienza più limitata sono di Scuola media. In questo ordi-
ne scolastico erano 6 i direttori che nel 2015/16 avevano meno di 10 anni di espe-
rienza.
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Il 79% dei rispondenti all’inchiesta del CIRSE ha valutato la funzione di direttore 
come per nulla (32%) o poco attrattiva (47%). La somma di queste percentuali va 
dal 67% tra chi lavora nelle scuole professionali all’85% nelle scuole comunali.
Alla domanda “Quanto ritiene essere attrattiva la funzione di direttore scolastico 
in Ticino?”, la Figura 5.4.1b mostra che tra chi lavora nelle scuole professionali 
è più alta la quota di persone che dichiarano la professione di direttore come ab-
bastanza attrattiva (27%, rispetto all’intervallo tra il 13% e il 19% degli altri ordi-
ni scolastici) e come molto attrattiva (5% contro il 2% negli altri ordini scolastici) 
ed è più bassa la quota di chi la considera per nulla attrattiva (19%, contro l’in-
tervallo tra il 34% e il 38% degli altri ordini).
Considerando le caratteristiche sociodemografiche dei rispondenti, si osserva che 
nel complesso le femmine esprimono un giudizio lievemente ma significativa-
mente più negativo relativamente all’attrattiva della funzione di direttore rispetto 
ai maschi: chi dichiara la funzione di direttore poco o per nulla attrattiva è l’80% 
delle prime e il 75% dei secondi. Relativamente all’età e agli anni di esperienza dei 
rispondenti, chi ha meno di 30 anni e/o lavora da meno di 5 anni ha un’opinione 
negativa (attrattiva poca o nulla) inferiore (intorno al 70%) rispetto agli altri col-
leghi.

Figura F5.4.1a
Docenti e direttori (in %) 
per grado di valutazione 
dell’attrattiva della funzione 
di direttore, Ticino, 2021/22
n = 1’522

 Per nulla attrattiva
 Poco attrattiva
 Abbastanza attrattiva
 Molto attrattiva

Fonte: CIRSE – Indagine 2021

Figura F5.4.1b
Docenti e direttori (in %) 
per grado di valutazione 
dell’attrattiva della funzione 
di direttore, per ordine 
scolastico, Ticino, 2021/22
n = 1’522

 Per nulla attrattiva
 Poco attrattiva
 Abbastanza attrattiva
 Molto attrattiva

Fonte: CIRSE – Indagine 2021

F5.4 Percezioni sull’attrattiva della funzione di direttore
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Figura F5.4.2a
Motivazioni con connotazione 
negativa secondo i docenti 
e i direttori che hanno valutato 
la funzione di direttore come 
per nulla o poco attrattiva, Ticino, 
2021/22

Fonte: CIRSE – Indagine 2021
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La funzione di direttore è principalmente descritta negativamente in relazione a 
responsabilità e mansioni amministrative eccessive e a un carico di lavoro impor-
tante/stressante, mentre come positivo è menzionato soprattutto il potenziale im-
patto sulla scuola.
Il giudizio dato sull’attrattiva della professione di direttore scolastico (F5.4.1a) 
è stato motivato dai rispondenti in un campo a libera compilazione (“Per favore 
motivi la sua risposta”), dove sono poi stati conteggiati 1’035 elementi di risposta 
negativi forniti da 564 rispondenti e 250 positivi da 168 rispondenti (ogni rispon-
dente ha potuto fornire più elementi di risposta). Molti di coloro che hanno giu-
stificato il loro giudizio negativo dell’attrattiva della funzione di direttore, ripor-
tano (Figura F5.4.2a) affermazioni relative alla presenza di troppe mansioni 
amministrative. Questo aspetto è contrapposto più o meno esplicitamente alla 
mancanza di tempo nella funzione di direttore per dedicarsi al supporto didatti-
co ed educativo. In maniera particolarmente evidente ciò emerge da 32 risposte 
che rientrano sotto la voce “Mancanza gestione didattica-educativa”. In queste 
risposte si trovano riferimenti legati alla proposta di creazione di due funzioni 
distinte: il direttore amministrativo e il direttore didattico. Anche tra chi connota 
negativamente lo stipendio (settima ragione citata nel complesso), ciò viene fatto 
spesso in paragone alle responsabilità e alle mansioni della funzione.
Specificatamente ai direttori, essi indicano come elementi negativi in primis il 
carico di lavoro importante e lo stipendio non attrattivo, seguito da troppe re-
sponsabilità e dall’autonomia decisionale limitata. Questi elementi sono stati 
riportati tra le 8 e le 13 volte sui 61 elementi di risposta negativi conteggiati. Invece 
l’eccesso di mansioni amministrative è stato conteggiato 4 volte.

Popolazione scolastica e risorse umane

Figura F5.4.2b
Motivazioni con connotazione 
positiva secondo i docenti 
e i direttori che hanno valutato 
la funzione di direttore come 
abbastanza o molto attrattiva, 
Ticino, 2021/22

Fonte: CIRSE – Indagine 2021
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Altre ragioni di non attrattiva sono la mancanza dell’attività centrale del docente, 
la percezione di complessità e di situazioni difficili da gestire e le pressioni dai 
diversi attori che posizionerebbero il direttore “tra l’incudine e il martello”, ber-
saglio di critiche da tutti i fronti.
In positivo (Figura F5.4.2b) è apprezzato soprattutto il potenziale impatto sulla 
scuola in termini di presa di decisione, di gestione dell’istituto e del personale, di 
influenza sui processi sociali e formativi e di figura di riferimento per gli altri. 
Altre motivazioni positive sono il cambiamento o la varietà di mansioni (in altri 
ambiti, con altre persone, progettuali, pedagogici e valorizzanti del personale) e 
le responsabilità del direttore.
In conclusione, le motivazioni con connotazione negativa (Figura F5.4.2a) sono 
più numerose e menzionate più spesso rispetto a quelle positive (Figura F5.4.2b). 
Si noti che alcuni elementi sono riportati sia positivamente sia negativamente (è 
il caso in particolare di responsabilità, influenza pedagogico-didattica, stipen-
dio, autonomia e relazioni). Si ipotizza che queste visioni differenti possano es-
sere in relazione sia con alcune caratteristiche personali dei rispondenti (ad 
esempio la propensione o meno ad assumersi responsabilità) sia con un possibile 
distaccamento tra una visione ideale e una realtà effettiva della funzione.

Il 17% degli interpellati considererebbe l’oppurtunità di intraprendere la funzione 
di direttore: il 14% probabilmente e il 3% sicuramente.
Alla domanda “Se si presentasse l’opportunità di diventare direttore, la coglie-
rebbe?”, la quota più bassa di chi dichiara che intraprenderebbe la funzione di 
direttore è nelle scuole comunali (10%) e nelle scuole speciali (11%), mentre quella 
più elevata si registra nelle scuole professionali (24%). Tale percentuale è del 14% 
tra chi lavora nelle scuole medie superiori e del 20% tra chi lavora nelle scuole 
medie.
Suddividendo le risposte per sesso, rispettivamente il 14% delle femmine e il 22% 
dei maschi coglierebbe (sicuramente o probabilmente) questa opportunità.
La quota di chi coglierebbe l’opportunità considerando l’età e l’anzianità di ser-
vizio è più elevata tra i più giovani e meno esperti: è il 27% di chi ha meno di 30 
anni che probabilmente o sicuramente considererebbe l’opportunità ed è il 28% 
tra chi ha meno di 5 anni di esperienza.
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Figura F5.4.3
Docenti che coglierebbero 
l’opportunità di intraprendere 
la funzione di direttore (in %), 
Ticino, 2021/22
n = 1’510

 Sicuramente no
 Probabilmente no
 Probabilmente sì
 Sicuramente sì

Fonte: CIRSE – Indagine 2021
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F5.5 Motivazioni all’origine della scelta di intraprendere la professione

Figura F5.5.1
Principali motivazioni della 
scelta di intraprendere la funzione 
di direttore, Ticino, 2021/22

Fonte: CIRSE – Indagine 2021

I direttori hanno scelto di assumere la loro funzione principalmente per voler con-
tribuire all’innovazione pedagogico-didattica, al benessere delle persone e per ave-
re maggior impatto sui processi organizzativi e decisionali.
Alla domanda “Perché ha deciso di diventare direttore?”, sono state raccolte in 
tutto 129 risposte da 61 direttori (erano possibili fino a un massimo di tre rispo-
ste per rispondente). Anche “Perché mi è stato proposto di farlo” rientra tra i 
principali motivi di risposta selezionati (il quarto).
Considerando gli anni di servizio, per i direttori con oltre 10 anni di servizio (15) il 
motivo relativo al contribuire al benessere delle persone nella scuola slitta al 
quarto posto (selezionato da 2 direttori), dopo la menzione di “Mi è stato pro-
posto di farlo” (citata da 6 direttori).
Come per i docenti, anche per i direttori lo stipendio e il prestigio della posizione 
sono le motivazioni meno scelte per intraprendere questa professione.
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Tra il 2015/16 e il 2020/21, in media annualmente un terzo delle posizioni di diret-
tore disponibili in ogni ordine scolastico cantonale è soggetto a concorso.
Nel periodo considerato, sono state aperte annualmente tra le 9 e le 14 posizioni 
per le scuole medie sui 35/36 direttori, tra le 4 e le 8 per le scuole professionali sui 
20 direttori e tra 0 e 3 per le scuole medie superiori sui 6 direttori.
Si ricorda che nelle scuole cantonali i direttori in carica necessitano della ricon-
ferma della nomina ogni quattro anni (LSc, art. 28), mentre in alcuni casi si 
tratta di posizioni aperte per far fronte alla necessità di sostituire coloro che ab-
bandonano la professione (si veda a tal proposito la Figura F5.7.1).

F5

F
5

F5.6 Posizioni aperte, candidature e assunzioni per la funzione di direttore
 (scuole cantonali)

– Per le scuole comunali: titolo accademico o un’abilitazione all’insegnamento 
nelle scuole elementari o nelle scuole dell’infanzia.

– Per gli istituti cantonali: titoli richiesti per l’assunzione nel grado e nell’ordi-
ne della scuola che dirige e abilitazione all’insegnamento (se la persona as-
sunta non la dispone, vi è vincolo a conseguirla).

– Di regola un’esperienza d’insegnamento di almeno 4 anni.
– Eventuali altri requisiti, richiesti dalle specificità degli istituti.

– Le direttrici e i direttori delle scuole cantonali sono assunte e assunti con 
assegnazione della nomina tramite pubblico concorso dal Consiglio di Stato 
per un periodo di quattro anni. In seguito possono essere riconfermate e ri-
confermati seguendo nuovamente la procedura di assunzione tramite con-
corso oppure è garantita loro la possibilità di ritornare all’insegnamento 
(LSc, art. 28, RLSc, art. 12). 

– Le direttrici e i direttori delle scuole comunali sono nominate e nominati (a 
tempo pieno o a tempo parziale) dall’autorità di nomina competente (comu-
ni o consorzio) attraverso procedura di concorso, ma non è specificato un 
tempo limitato associato alla funzione (LSc, art. 30; RLSC, art. 38).

Requisiti per la funzione 
di direttrice scolastica 
e di direttore scolastico 
(RLSc, art. 10 e 37)

Procedura di assunzione 
per la funzione 
di direttrice scolastica 
e di direttore scolastico

Figura F5.6.1
Evoluzione del numero 
di posizioni aperte ai concorsi 
cantonali per la funzione di 
direttore, per ordine scolastico, 
Ticino, 2015/16 – 2020/21
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Fonte: GAS cantonale
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Figura F5.6.2
Evoluzione del numero 
di candidature (interne ed 
esterne) ai concorsi 
cantonali per la funzione 
di direttore, Ticino, 
2015/16 – 2020/21

 Candidature esterne
 Candidature interne

Fonte: GAS cantonale

Nota: un candidato può 
sottoporre più candidature, 
una per ogni posizione 
di direttore messa a bando 
di concorso.

I dati relativi al periodo 2015/16-2020/21 mostrano che la maggior parte delle 
candidature per la funzione di direttore nelle scuole cantonali provengono da per-
sone già alle dipendenze dello Stato (candidature interne), anche se con variazioni 
annuali.
Il numero di candidature per la posizione di direttore nelle scuole cantonali era 
particolarmente elevato nel 2016/17 sia in termini di candidature interne (71) che 
di candidature esterne (36) ed è poi diminuito di anno in anno fino a 36 nel 
2020/21.
Anche nel 2017/18 il numero di candidature esterne per le posizioni di direttore 
è stato particolarmente elevato (39); la maggior parte di esse riguarda le scuole 
medie (rispettivamente 30 e 29). Nelle scuole medie superiori il numero più alto 
di candidature esterne (6) si è registrato nel 2016/17 e quello per le scuole profes-
sionali (10) nel 2017/18. Negli altri anni il numero di candidature esterne per i 
concorsi cantonali per la funzione di direttore non ha superato le 11 unità (di cui 
circa la metà nelle scuole professionali).
Le candidature interne sono aumentate da 44 a 71 tra il 2015/16 e il 2016/17, se-
guite da una diminuzione a 33 nel 2017/18. Tra il 2018/19 e il 2020/21 le candida-
ture interne sono progressivamente diminuite da 62 fino a 30.
Non sono disponibili dati più dettagliati concernenti la validità di queste candi-
dature rispetto ai requisiti per la funzione.
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Figura F5.6.3
Evoluzione del rapporto 
tra il numero di candidature 
ai concorsi cantonali 
per la funzione di direttore 
e le posizioni aperte, per ordine 
scolastico e media cantonale, 
Ticino, 2015/16 – 2020/21

 SM
 SMS
 SP
 Media scuole cantonali

Fonte: GAS cantonale

Il numero complessivo di candidature rispetto alle posizioni aperte è più basso nel 
2020/21 rispetto agli anni precedenti.
La tendenza alla diminuzione risulta dalla diminuzione delle candidature tra cui 
scegliere (offerta, Figura F5.6.2) per riempire il numero piuttosto stabile di posi-
zioni di direttore messe a concorso (domanda, Figura F5.6.1).34 Nel 2016/17 e 
nel 2017/18 in media erano disponibili rispettivamente 5 e 4.5 candidature per 
posizione, mentre negli altri anni vi erano meno di 4 candidature per posto messo 
a concorso. Nel 2020/21 la media in tutti gli ordini scolastici del numero di candi-
dature per posti di direttore messi a concorso è di 1.9 unità.
Nel periodo considerato, si osserva una diminuzione rilevante nelle scuole me-
die, dove il rapporto tra numero di candidature e posizioni aperte ha raggiunto 
il picco di 6.9 nel 2016/17 mentre nel 2020/21 si registra il rapporto più basso e 
cioè poco più di una persona (1.2) per posizione aperta. 
Il rapporto candidature/posizioni nelle scuole professionali è stabile intorno alle 
4.5 unità tra il 2017/18 e il 2019/20, e diminuisce a 2.6 nel 2020/21.
Nelle scuole medie superiori, nonostante non siano state aperte posizioni di diret-
tore tra il 2017/18 e il 2018/19, la tendenza sembra essere simile a quella osservata 
per le scuole medie.
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 34. Si ricorda che nel periodo considerato, il numero di posizioni aperte per la funzione di direttore 
è sempre equivalente al numero di (ri)assunti.
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Figura F5.7.2
Età media al momento dell’inter-
ruzione della funzione di direttore, 
per pensionamento e scadenza 
dell’incarico, Ticino, media anni 
2015/16 – 2020/21

 Pensionamento
 Scadenza di incarico

Fonte: GAS cantonale

In media tra il 2015/16 e il 2020/21, un direttore su tre abbandona la funzione, 
mentre due su tre vanno in pensione.
Ad eccezione di sei direttori delle scuole medie andati in pensione nel 2015/16, 
per ogni ordine scolastico a gestione cantonale vi sono stati un massimo di tre di-
rettori all’anno che sono andati in pensione e di due direttori all’anno che hanno 
cessato l’attività con la scadenza dell’incarico; per questi ultimi non è quindi stata 
riconfermata, e quindi prolungata, la nomina di direttore alla scadenza qua-
driennale. La scadenza di incarico coincide per i direttori al rientro nell’insegna-
mento (che è garantito loro, si veda il box a inizio F5.6). Si noti che nel periodo 
considerato si è registrato un solo caso di cessazione per cambiamento di attività, 
mentre non sono stati registrati casi di disdette, dimissioni, invalidità o decessi.

Considerando tutti i pensionamenti avvenuti tra il 2015/16 e il 2020/21, l’età me-
dia di pensionamento dei direttori di scuola media (62.5 anni) è più bassa rispetto 
a quella dei direttori delle scuole medie superiori e professionali, che in media 
vanno in pensione a 65 anni. L’età media dei direttori che interrompono la loro 
funzione per scadenza di incarico varia tra gli ordini scolastici.
Nei singoli anni scolastici considerati l’età di chi termina il proprio incarico varia 
tra i 46.5 anni delle scuole medie superiori ai 54 anni nelle scuole professionali. 
Inoltre, all’interno dei singoli ordini scolastici l’età media varia anche da un anno 
all’altro.
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F5.7 Abbandono della professione di direttore (scuole cantonali)

Figura F5.7.1
Numero di direttori che hanno 
lasciato la professione per tipo di 
cessazione, scuole cantonali, 
Ticino, 
2015/16 – 2020/21
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Poco più di 1 direttore su 10 vuole cercare un altro lavoro.
8 dei 60 direttori che hanno partecipato all’Indagine 2021 hanno risposto affer-
mativamente alla domanda “Ha intenzione di cercare un altro lavoro in futuro?”. 
Un po’ meno della metà (27 direttori) dichiara di non voler cercare un altro lavoro 
in futuro, mentre i restanti (25 direttori) non desidera farlo ora ma non lo esclude 
per il futuro.

F5.8 Propensione all’abbandono della professione di direttore e principali motivi
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Figura F5.8.1
Direttori che dichiarano l’intenzione 
di cercare un altro lavoro in futuro 
(in %), Ticino, 2021/2022
n = 60

 No
 Al momento no, ma in futuro
 non lo escluderei
 Sì, ho intenzione di farlo

Fonte: CIRSE – Indagine 2021
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Le principali ragioni per considerare la possibilità di cambiare lavoro in futuro 
sono legate al carico di lavoro eccessivo e a troppe mansioni amministrative.
Oltre all’eccesso di lavoro (in particolare amministrativo), al terzo posto è men-
zionata la ricerca di nuovi stimoli. Le tre motivazioni più quotate dai 54 direttori 
che hanno selezionato almeno una delle opzioni rappresentate in figura sono 
analoghe a quelle dei docenti (Figura F4.8.2). Tuttavia il carico di lavoro ecces-
sivo sembra essere potenzialmente più pregnante, soprattutto considerando an-
che che la quarta ragione più citata dai direttori (13 volte) è la difficoltà nella 
conciliazione tra vita privata e lavoro.

Direttori del settore pubblico

Figura F5.8.2
Principali motivi per considerare
la possibilità di cambiare lavoro 
secondo i direttori, Ticino, 2021/22

Fonte: CIRSE – Indagine 2021
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L’educazione è alla base dello sviluppo e del benessere dei singoli individui e 
dell’intera società. I suoi benefici sono visibili non solo sul piano economico, ma 
anche su quello sociale e umano. Essa è infatti un potente mezzo per promuovere 
e tutelare i valori democratici e i diritti umani, per ridurre ed eliminare le disu-
guaglianze di genere e la povertà, per creare le basi di una società equa, inclusiva, 
rispettosa e responsabile. Investire in un’educazione di alta qualità per tutti è 
ormai riconosciuta a livello internazionale come una priorità fondamentale di 
ogni Stato e di ogni Organizzazione politica (United Nations Educational, Sci-
entific and Cultural Organization [UNESCO], 2016). 
Il perseguimento degli obiettivi delle politiche educative attraverso l’implemen-
tazione di cambiamenti strutturali e di innovazione a livello organizzativo e di 
strategie pedagogiche, richiede l’impiego di risorse finanziarie adeguate. D’altra 
parte, la ricerca scientifica e gli indicatori statistici internazionali sulla spesa per 
l’educazione evidenziano come non sia garantito che un aumento della spesa 
pubblica in educazione produca automaticamente risultati migliori. Il rapporto 
tra spesa e risultati scolastici o altri aspetti importanti quali l’equità e le pari 
opportunità dipende infatti in larga misura dal contesto socio-economico e cul-
turale e dalle scelte politiche che regolano i sistemi educativi (European Com-
mission, 2022), così come dall’efficacia con la quale sono allocate le risorse finan-
ziarie a disposizione (European Commission, 2022; Organisation for Economic 
Co-operation and Development [OECD], 2013, 2022). Sebbene da un lato sia 
evidente che al di sotto di un livello minimo di spesa nessun sistema educativo 
potrà mai raggiungere risultati di qualità, dall’altro alcuni studi dimostrano che 
al di sopra di una certa soglia di spesa, i risultati – misurati ad esempio attraverso 
le performance delle allieve e degli allievi nei test PISA – non migliorano (Vegas 
& Coffin, 2015; OECD, 2012, 2013) oppure che, a parità di spesa, alcuni Paesi 
ottengono risultati migliori di altri (European Commission, 2022). 
Queste e simili conclusioni, sebbene non sempre univoche, evidenziano l’impor-
tanza cruciale di disporre di informazioni affidabili e aggiornate sull’entità e 
sull’allocazione delle risorse finanziarie investite nell’educazione, al fine di garan-
tire l’elaborazione di riforme, politiche e programmi educativi che siano efficaci, 
ma anche efficienti. Secondo l’Organizzazione per la cooperazione e lo sviluppo 
economico (OECD, 2012), la sfida principale dei Paesi che vantano le maggiori 
economie mondiali risiede infatti nel trovare il giusto equilibrio tra il migliora-
mento della qualità dei “servizi” educativi, l’equità e l’accesso alle opportunità 
educative, bilanciando gli investimenti nell’educazione con le altre richieste di 
spesa pubblica e con il sistema fiscale in vigore. Una sfida, questa, ancora più ar-
dua in tempi di crisi ed emergenze di portata globale, che richiedono risposte nel 
corto termine. 
Gli indicatori relativi alle risorse finanziarie investite nel sistema educativo con-
sentono di mostrare l’importanza che l’educazione ha rispetto ad altri settori di 
competenza dello Stato, la priorità relativa di specifici ordini e gradi scolastici 
nelle strategie nazionali e sub-nazionali, come pure la parte di spesa consacrata 
agli stipendi del personale insegnante e agli aiuti allo studio. In combinazione 
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con altri indicatori, come la partecipazione scolastica e i risultati dell’apprendi-
mento, i dati sulla spesa per l’educazione possono essere utilizzati per valutare 
l’efficienza e l’efficacia dell’allocazione delle risorse in questo settore. 
La spesa per l’educazione è abitualmente misurata in relazione alla ricchezza di 
una nazione. Essa proviene in larga misura dai bilanci pubblici, ma comprende 
anche i finanziamenti delle singole persone in formazione, delle loro famiglie e di 
altre fonti private. Nella spesa per l’educazione sono generalmente considerate 
la spesa per le scuole, le università, le altre istituzioni educative pubbliche e pri-
vate, e i servizi accessori per le persone in formazione e le famiglie, forniti dalle 
istituzioni educative. Ad influenzare i livelli di spesa che uno Stato investe nel 
proprio sistema educativo vi sono molti fattori, tra cui ad esempio: i tassi di 
iscrizione, gli stipendi del personale docente e non docente, il costo dei materiali 
didattici e delle strutture, le dimensioni delle classi, il rapporto numerico tra al-
lieve e allievi e docenti, e le ore di insegnamento annuali che il sistema è chiamato 
ad erogare; a livello terziario, anche le tasse universitarie e gli aiuti finanziari allo 
studio sono fattori che possono influenzare i livelli di spesa.
L’approccio qui utilizzato per trattare il tema delle risorse finanziarie investite 
nell’educazione è di tipo descrittivo e propone una lettura su più livelli. Il focus 
delle analisi è incentrato sul sistema educativo ticinese. Ogni Indicatore viene 
dapprima descritto in chiave sincronica; in seguito, attraverso delle serie stori-
che, è proposta una lettura in chiave diacronica; infine è integrata un’analisi com-
parata attraverso dei raffronti diretti con gli altri cantoni svizzeri. In continuità 
con l’edizione precedente di Scuola a tutto campo (Egloff & Plata, 2019a), si è 
scelto di concentrare l’attenzione su tre Indicatori di centrale importanza per 
comprendere le dinamiche soggiacenti al finanziamento del sistema educativo, 
vale a dire: la Spesa pubblica per l’educazione (G1), il Salario del personale inse-
gnante (G2) e gli Aiuti allo studio (G3).
Il primo Indicatore (G1) permette una visione completa della spesa pubblica 
sostenuta dal Cantone Ticino per l’educazione. Il dettaglio delle analisi proposte 
consente di evincere informazioni sull’entità, sulla provenienza e sull’allocazione 
delle risorse finanziarie destinate al sistema educativo ticinese (G1.1). L’analisi 
diacronica di queste ultime (G1.2) consente di comprendere come è evoluto nel 
tempo l’importo destinato all’educazione sul totale della spesa pubblica, in che 
modo questo importo si rapporta al totale della popolazione residente o a parte 
di essa e, infine, a quanto ammonta e come è evoluta nel tempo la spesa per la 
remunerazione del personale scolastico. La lettura comparata di alcuni di questi 
dati (G1.3) consente infine di “posizionare” il Ticino e il suo impegno verso il 
proprio sistema educativo rispetto a quanto accade in altri cantoni svizzeri.
Il secondo Indicatore (G2) prende in esame la voce di spesa per l’educazione 
preponderante in tutti i sistemi educativi europei (European Commission, 2022), 
vale a dire il Salario del personale insegnante. Insieme ad altri fattori – quali, ad 
esempio, il carico di lavoro, l’ambiente di lavoro, la qualità dei rapporti con le 
persone che costituiscono l’ambiente professionale, le opportunità di crescita e 
di formazione – il livello salariale e le sue determinanti possono influire sulla 
soddisfazione lavorativa delle docenti e dei docenti e, di conseguenza, sulla loro 
motivazione, sul loro impegno e sulla loro efficacia (European Commission, 
2022). Le condizioni salariali possono avere un impatto anche sull’attrattiva della 
professione (si veda a riguardo l’Indicatore F4), quindi sulla scelta di intrapren-
dere una formazione per diventare docente e sulla decisione di rimanere nella 
professione (OECD, 2015). In questo Indicatore è proposta un’analisi sincronica 
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(G2.1), diacronica (G2.2) e comparata (G2.3 e G2.4) dei salari delle docenti e dei 
docenti ticinesi e della loro progressione nel corso della carriera. 
Il terzo ed ultimo Indicatore (G3) è dedicato agli Aiuti allo studio e considera 
quella parte della spesa pubblica per l’educazione non direttamente assorbita dal 
sistema educativo, ma corrisposta in forma di aiuto finanziario a una parte delle 
persone in formazione. I sistemi di aiuto finanziario allo studio sono stati svilup-
pati in tempi recenti, tra gli anni ’60 e ’80 del secolo scorso, in risposta all’aumento 
delle persone iscritte ad una formazione terziaria e in concomitanza con l’au-
mento delle tasse di iscrizione alle università. Questi sistemi facilitano l’accesso 
alle formazioni sostenendo le persone più fragili economicamente e aumentan-
do, di conseguenza, pari opportunità ed equità. In Svizzera, la forma più diretta 
di aiuto allo studio prevede l’erogazione di borse e prestiti di studio. L’Indicatore 
propone un’analisi di importi e beneficiari in chiave sincronica (G3.1) ed evolu-
tiva (G3.2), mettendo a confronto le pratiche attuate dai cantoni svizzeri in ma-
teria di aiuto allo studio (G3.3).
Al fine di garantire la comparabilità dei dati tra cantoni, la fonte principale è 
rappresentata dalle statistiche pubbliche sull’educazione e sulle finanze dello 
Stato, elaborate dall’Amministrazione federale delle finanze (AFF) e affinate 
dall’Ufficio federale di statistica (UST). Sono pertanto considerate le risorse fi-
nanziarie pubbliche; al contrario, non sono contemplate quelle private, come ad 
esempio i costi sostenuti dalle scuole private, la spesa per la Formazione profes-
sionale di base a carico delle aziende o le spese sostenute dalle famiglie per l’istru-
zione e la formazione delle proprie figlie e dei propri figli, le quali, sebbene im-
portanti per il buon funzionamento dell’intero sistema educativo, sono difficil-
mente reperibili in modo esaustivo e affidabile. 
Al momento della redazione del presente campo, sono stati utilizzati i dati più 
recenti a disposizione (Office fédéral de la statistique [OFS], 2020a, 2020b). I 
dati relativi all’Indicatore G1 risalgono al 2019, quelli dell’Indicatore G2 al 2022, 
mentre quelli dell’Indicatore G3 al 2020. Da questi dati non è pertanto possibile 
dedurre o ipotizzare rotture o cambiamenti strutturali rispetto al passato provo-
cati dalla crisi sanitaria da COVID-19, che può avere avuto un influsso sui livelli 
di spesa pubblica per l’educazione. L’impatto della pandemia, peraltro ancora in 
corso, sui livelli di spesa pubblica per l’educazione sarà verosimilmente visibile 
negli anni a seguire.

Quando in questo documento è usato il maschile, unicamente a scopo di semplificazione, la forma è da inten-
dersi riferita in maniera inclusiva a tutte le persone, quale che sia la personale definizione di genere.
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Nel 2019 la spesa pubblica per l’educazione è stata la singola voce di spesa più im-
portante del settore pubblico cantonale. Essa rappresenta il 24% (1.3 miliardi di 
CHF) della spesa pubblica complessiva e il 4% del PIL cantonale; quote, queste, 
inferiori ai valori medi svizzeri (pari rispettivamente a 26% e 5.5%).
In termini pro capite, nel 2019 in Ticino sono stati spesi per l’educazione 3’600 
CHF per abitante (1’100 CHF in meno rispetto alla media svizzera), corrispondenti 
a 14’100 CHF per giovane abitante (4-29 anni) e a 20’400 CHF per ogni persona in 
formazione.
La parte più rilevante degli importi investiti nell’educazione sono stati destinati 
alla Scuola dell’obbligo. Tuttavia, in rapporto al numero di persone in formazione, 
le formazioni di grado terziario universitario risultano essere più onerose (26% 
dell’intero budget di spesa per il 13% di studentesse e studenti) rispetto alla Scuola 
dell’obbligo (45% del budget per il 61% delle persone in formazione) o alle forma-
zioni di grado secondario II (23% del budget per il 26% di persone in formazione). 
In tutti i gradi e gli ordini scolastici la principale voce di spesa è costituita dagli 
stipendi del personale (insegnante e non insegnante). Complessivamente, 7 CHF di 
spesa su 10 sono stati destinati alla remunerazione del personale. 
Dal 1990 al 2019 la quota della spesa pubblica destinata all’educazione sul totale 
della spesa è aumentata di 6 punti percentuali. Nello stesso periodo si assiste a un 
incremento in termini nominali sia della spesa pubblica totale del Cantone (+90%) 
sia di quella destinata all’educazione (+150%).

G

G 1 Spesa pubblica per l’educazione

G
1

481



482 Risorse finanziarie

La Statistica sulla spesa pubblica per la formazione (ÖBA), prodotta dall’Uffi-
cio federale di statistica (UST), fornisce informazioni sul finanziamento dell’e-
ducazione e della formazione da parte di Confederazione, cantoni e comuni. 
Essa considera unicamente le attività di insegnamento formali, che implicano 
l’immatricolazione o l’iscrizione della persona in formazione a un istituto for-
mativo; comprende la spesa pubblica sostenuta per la Scuola dell’obbligo, la 
Scuola speciale, le formazioni del grado secondario II – Formazione professio-
nale di base e scuole di formazione generale quali i licei e la Scuola cantonale 
di commercio (SCC), come pure le scuole specializzate nelle professioni socio 
sanitarie (SSPSS) e la Scuola cantonale d’arte (SCA) – e le formazioni del grado 
terziario – formazioni professionali superiori e scuole universitarie quali l’U-
niversità della Svizzera italiana (USI) e la Scuola universitaria professionale 
della Svizzera italiana (SUPSI); infine, essa contempla anche la spesa dedicata 
alla ricerca e allo sviluppo. 
I dati utilizzati provengono dalla Statistica finanziaria dell’Amministrazione 
federale delle finanze. Fino al 2007, l’Amministrazione federale delle finanze 
(AFF) rilevava in modo esaustivo i dati contabili di Confederazione, cantoni e 
comuni con più di 4’000 abitanti. Per i comuni più piccoli l’AFF effettuava 
invece delle stime. Dal 2008 una parte dei dati dei comuni viene raccolta attra-
verso una rilevazione totale, un’altra parte viene invece stimata sulla base di un 
campione. La rilevazione totale è utilizzata per tutte le città e i capoluoghi can-
tonali, tutti i comuni dell’Unione delle città svizzere e tutti i comuni in cantoni 
con meno di 30 comuni. Per i cantoni nei quali si procede su base campionaria, 
i dati sono stimati in base a un aggregato di comuni. I dati relativi al Ticino 
sono rilevati in modo esaustivo.
Nel tempo l’UST ha riprocessato i dati della Statistica sulla spesa pubblica per 
l’istruzione, rendendo metodologicamente coerenti le serie storiche dal 1990 
in poi.
I dati consolidati di Confederazione, cantoni e comuni sono rilasciati tra set-
tembre e ottobre di ogni anno. Il dato più recente a disposizione risale sempre 
a due anni prima. Al momento della redazione della presente pubblicazione, il 
dato più recente a disposizione risale al 2019. 
Nelle figure in cui non è presente l’indicazione specifica, i dati riferiti alla Scuola 
dell’obbligo non contemplano la Scuola speciale.

Fonti dei dati
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Nel 2019 la spesa corrente del Cantone Ticino è stata di 5.3 miliardi di CHF. Al 
sistema educativo cantonale sono stati destinati 1.3 miliardi, vale a dire circa un 
quarto della spesa pubblica totale.
L’educazione rappresenta la voce di spesa più importante del Cantone Ticino: 
ad essa è allocato nel 2019 il 24% della spesa pubblica annuale. La seconda voce 
d’esercizio in ordine di grandezza è quella destinata alla sicurezza sociale (20% 
della spesa complessiva). Seguono, con importi molto inferiori, la sanità (12%), 
il traffico e le telecomunicazioni (9%), l’amministrazione generale (9%), la sicu-
rezza, l’ordine pubblico e la difesa (8%). A ciascuna delle restanti voci di spesa 
(protezione dell’ambiente e del territorio, economia pubblica, cultura e finanze) 
è destinata una percentuale inferiore o uguale al 5% della spesa pubblica corren-
te del Cantone. 
In termini nominali, dal 1990 la spesa pubblica del Cantone è quasi raddoppiata, 
passando da 2.8 a 5.3 miliardi di CHF (+90%); quella per l’educazione è invece 
più che raddoppiata da 510 milioni di CHF a 1.3 miliardi di CHF (+150%). 
L’incremento percentuale della spesa per l’educazione sul totale della spesa pub-
blica tra il 1990 e il 2019 (+6 punti percentuali) è, dopo quello per la sicurezza 
sociale (+13 punti percentuali), il più considerevole. 

Figura G1.1.1
Spesa pubblica del Cantone Ticino 
per voce (in 1’000 CHF e in pro- 
porzione sul totale), 1990 e 2019

 2019
 1990

Fonti: UST – Statistica della
spesa pubblica per la formazione,
AFF – Statistica finanziaria
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Il progressivo aumento nel tempo della spesa per l’educazione è da imputare a 
molteplici fattori, in particolare, alla crescita costante del numero di allievi osser-
vata tra il 1990 e il 2017 (Crescentini & Crotta, 2019) a cui consegue l’assunzione 
di un numero maggiore di docenti, il cui stipendio pesa in maniera importante 
sulla spesa pubblica per l’educazione (si veda la Figura G1.3.1)1; e all’istituzione 
delle scuole universitarie, che assorbono parte della spesa per l’educazione (si 
veda la Figura G1.1.2).

Nel 2019 il 45% (530 milioni di CHF) della spesa pubblica per l’educazione è stato 
destinato alla Scuola dell’obbligo (Scuola speciale inclusa), il 23% (299 milioni di 
CHF) alle formazioni di grado secondario II, mentre il 26% (335 milioni di CHF) 
alle formazioni terziarie. Più alto è il grado scolastico maggiori sono le risorse 
allocate rispetto al numero di allievi e studenti.
Alla Formazione terziaria universitaria, a cui è iscritto l’11% di tutte le persone 
in formazione, è riservato un quarto della spesa complessiva annuale per l’edu-
cazione; ai licei e alla SCC (che ospitano il 10% di tutte le persone in formazione) 
il 7% di essa; alla Formazione professionale di base (16% di persone in formazio-
ne) il 16%. Alla Scuola dell’obbligo è destinata la quota più grande della spesa 
pubblica per l’educazione (42% + 3% destinato alla Scuola speciale); essa conta il 
60% di tutte le persone in formazione in Ticino.

Figura G1.1.2
Spesa pubblica per l’educazione
(in 1’000 CHF e in proporzione
sul totale) e proporzione di allievi
e studenti, per grado e ordine
di formazione, Ticino, 2019

 Scuola dell’obbligo
 Scuole speciali
 Secondario II: Formazione
 professionale di base
 Secondario II: Formazione
 generale
 Formazione professionale
 superiore
 Formazione terziaria
 universitaria
 Ricerca
 Spesa non ripartibile

Fonti: UST – Statistica della
spesa pubblica per la formazione,
Ustat, SUPSI, USI
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 1. Bisogna inoltre considerare le riforme che hanno ritoccato le condizioni salariali dei docenti, di 
cui si riferisce nel dettaglio nell’Indicatore G2.
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Nel 2019 il 71% (898 milioni di CHF) della spesa pubblica per l’educazione in 
Ticino è stato destinato agli stipendi del personale, il 12% (157 milioni di CHF) a 
beni e servizi, il 10% (124 milioni di CHF) ad altre spese (sovvenzioni e borse di 
studio ad istituzioni private ed economie domestiche), mentre il restante 7% (90 
milioni di CHF) a investimenti.
L’educazione e la formazione sono un settore in cui il fattore umano è centrale. La 
voce di spesa maggiore è quella degli stipendi: ogni dieci franchi spesi, sette vanno 
a garantire la remunerazione del personale. Gli stipendi degli insegnanti rappre-
sentano il 57% della spesa, mentre il 14% copre lo stipendio del personale non 
insegnante. Il peso della spesa per il personale varia in modo importante a seconda 
del grado e dell’orientamento della formazione (si veda la Figura G1.1.4).

Gli stipendi del personale (insegnante e non insegnante) rappresentano la princi-
pale voce di spesa nel 2019 in tutti i gradi e gli ordini scolastici. Nella Scuola 
dell’obbligo, essi rappresentano l’85% di tutte le spese, nella Scuola speciale 
l’80%, nella Formazione professionale di grado secondario II il 75%, nella For-
mazione generale di grado secondario II (licei e SCC) il 97%, nel grado terziario 
non universitario il 79%, mentre in quello universitario il 55%. 
Comparativamente agli altri gradi scolastici, nel grado terziario universitario le 
altre voci di spesa (beni e servizi e altre spese correnti, necessarie ad esempio per 
la manutenzione degli edifici scolastici o per il materiale didattico) assorbono 
quindi una quota maggiore degli investimenti (il 45% in totale). 
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Figura G1.1.4
Ripartizione della spesa pubblica 
corrente per l’educazione 
per grado, ordine di formazione 
e natura della spesa, Ticino,
2019

 Stipendi insegnanti
 Stipendi altro personale
 Beni e servizi
 Altre spese correnti

Fonte: UST – Statistica della 
spesa pubblica per la formazione

Figura G1.1.3
Ripartizione della spesa pubblica
per l’educazione, secondo la natura 
della spesa (in 1’000 CHF), Ticino, 
2019
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La variazione del peso degli stipendi del personale nei diversi gradi di formazio-
ne, e anche all’interno dello stesso grado a seconda dell’orientamento, è ricondu-
cibile a molteplici fattori, quali le diversità di salario, le modalità organizzative 
dell’insegnamento (svolto da docenti generalisti oppure da specialisti delle sin-
gole discipline), il numero di ore-lezione settimanale di insegnamento o la neces-
sità più o meno marcata, a seconda della formazione, di mezzi e infrastrutture 
tecnico-didattiche specifiche. A titolo di esempio, si può rimarcare la differenza di 
peso degli stipendi del solo personale insegnante nella spesa generata dalla For-
mazione generale di grado secondario II (90%), dove sussiste un’organizzazione 
formale dell’insegnamento centrata su docenti disciplinaristi – con quello delle 
formazioni del grado terziario, che necessitano grandi spese d’infrastruttura e 
per le quali è assunta una quota importante di personale che dedica gran parte 
della proprie attività ad altre mansioni fuori dall’insegnamento, quali per esem-
pio la ricerca. Questa struttura dei costi per grado e ordine di formazione è sta-
bile nel tempo (Egloff & Plata, 2019a).

Nel 2019 l’educazione in Ticino è stata finanziata nella misura del 9% dalla Con-
federazione (111 milioni di CHF), del 23% dai comuni ticinesi (273 milioni di 
CHF) e del 68% dal Cantone (824 milioni di CHF). Questi contributi sono stati 
spesi nell’educazione dal Cantone e dai suoi comuni. Il primo ha contribuito al 
74% di tutte le spese per l’educazione (899 milioni di CHF), mentre i secondi al 
26% (309 milioni di CHF).
Il finanziamento dell’educazione avviene tramite flussi finanziari tra livelli am-
ministrativi diversi (Confederazione, Cantone e suoi comuni). La figura mostra 
a sinistra il livello amministrativo che ha finanziato la spesa per l’educazione in 
Ticino nel 2019, mentre a destra il livello amministrativo che ha effettuato la 
spesa. La ripartizione della spesa pubblica per l’educazione fra i diversi livelli 
amministrativi dello Stato, dipende essenzialmente dall’ordinamento politico 

Livello 
amministrativo
che finanzia Totale: 1.2 miliardi CHF

Cantone
899 mio CHF 
(74%)

Livello 
amministrativo
che spende

Confederazione
111 mio CHF (9%)

111 mio CHF

Cantone
824 mio CHF
(68%)

787 mio CHF 
(68%)

37 mio CHF

271 mio CHF

Comuni
273 mio CHF
(23%)

Comuni
309 mio CHF 
(26%)1.3 mio CHF

Figura G1.1.5
Flussi finanziari tra livelli 
amministrativi nella spesa 
per l’educazione, Ticino,
2019

Fonti: UST – Statistica della
spesa pubblica per la formazione, 
AFF – Statistica finanziaria

Nota: non sono considerate 
le voci di spesa “ricerca” e “non 
ripartibile”. Dati arrotondati.
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federalista della Svizzera, che assegna loro competenze specifiche. Ai cantoni è 
delegata la formazione obbligatoria e post-obbligatoria generalista, mentre alla 
Confederazione spettano le formazioni professionalizzanti (salvo per specifiche 
professioni, come ad esempio quelle socio-sanitarie, che sono di competenza 
cantonale). Per quanto concerne la ripartizione tra Cantone e comuni esistono 
soluzioni diverse nei diversi cantoni svizzeri.

Nel 2019, Cantone e comuni hanno contribuito pressoché nella stessa misura al 
finanziamento della spesa per l’educazione riservata alla Scuola dell’obbligo.
Il Cantone prende a carico la spesa totale per le scuole speciali e la parte più 
consistente di quella del grado secondario II (87%) e terziario (78%). In questi 
due ultimi gradi, la quota restante è presa a carico dalla Confederazione. 
La struttura del contributo dei diversi enti erogatori per grado di formazione è 
stabile nel tempo (Egloff & Plata, 2019a).

Tra il 1990 e il 2019 la percentuale della spesa pubblica per l’educazione sul tota-
le della spesa pubblica complessiva nel Cantone Ticino è aumentata di 6 punti 
percentuali, passando dal 18% al 24%. Nello stesso periodo si assiste ad un au-
mento lineare e costante della spesa pubblica per l’educazione (+150%, da 510 
milioni a 1.3 miliardi di CHF) e della spesa pubblica complessiva (+90%, da 2.8 a 
5.3 miliardi di CHF) in termini nominali.
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Figura G1.1.6
Spesa pubblica per l’educazione 
secondo il livello amministrativo 
che finanzia, per grado e ordine di 
formazione, Ticino, 2019

 Confederazione
 Cantoni
 Comuni

Fonte: UST – Statistica della spesa 
pubblica per la formazione

Figura G1.2.1
Evoluzione della spesa pubblica 
complessiva e della spesa pubblica 
per l’educazione (in 1’000 CHF), 
Ticino, 1990-2019
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AFF – Statistica finanziaria
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Tra il 1990 e il 2007 la percentuale di spesa destinata all’educazione sul totale 
della spesa pubblica complessiva varia tra il 18% (1990) e il 21% (2007). Nel 2008 
essa raggiunge la quota del 23%. Negli anni a seguire, fatta eccezione per il 2013, 
anno in cui la percentuale di spesa destinata all’educazione sul totale della spesa 
pubblica diminuisce di circa due punti percentuali mentre si assiste ad un incre-
mento della spesa pubblica complessiva, essa rimane stabile attorno al 22-23% 
fino al 2019, anno in cui, invece, supera per la prima volta il 24%. 

Nel 2019 in Ticino sono stati destinati all’educazione 20’400 CHF per ogni perso-
na in formazione 2 e 14’100 CHF considerando unicamente i giovani abitanti in età 
scolastica/formativa (4-29 anni). In venti anni queste cifre sono aumentate rispet-
tivamente del 39% e del 67%.
Anche la spesa per abitante è aumentata nel tempo. Per ogni abitante sono stati 
destinati all’educazione 3’600 CHF nel 2019, vale a dire circa 1’200 CHF in più 
rispetto al 1999.

Figura G1.2.2
Evoluzione della spesa pubblica
per l’educazione per abitante, 
giovane abitante e persona in for-
mazione (in CHF), Ticino, 1999, 
2003, 2007, 2011, 2015 e 2019

 Spesa pubblica per
 l’educazione per persona
 in formazione
 Spesa pubblica per
 l’educazione per giovane
 abitante (4-29 anni)
 Spesa pubblica per
 l’educazione per abitante

Fonti: UST – Statistica della 
spesa pubblica per la formazione,
AFF – Statistica finanziaria,
Ustat – Statistica dello stato 
annuale della popolazione (fino 
al 2010), Statistica della popo- 
lazione e delle economie 
domestiche (dal 2011), Statistica 
allievi (1999), Annuario statistico 
ticinese (dal 2003)

Figura G1.2.3
Evoluzione indicizzata della spesa 
pubblica per l’educazione, 
per grado e ordine di formazione, 
Ticino, 1990-2019

 Scuola dell’obbligo
 Scuole speciali
 Secondario II: Formazione
 professionale di base
 Secondario II: Formazione
 generale
 Formazione professionale
 superiore (Terziario 
 non universitario)
 Formazione terziaria
 universitaria

Fonte: UST – Statistica della spesa 
pubblica per la formazione
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In termini nominali, dal 1990 al 2019 per la maggior parte delle formazioni la 
spesa pubblica per l’educazione è aumentata, sebbene in modo contenuto. La spe-
sa destinata alla formazione terziaria universitaria è invece cresciuta in modo più 
marcato (+850%), in particolare negli anni tra il 1999 e il 2019.
Il grande cambiamento del paesaggio della formazione ticinese avviene a metà 
degli anni Novanta con la costituzione dell’Università della Svizzera italiana 
(USI) nel 1996 e della Scuola universitaria professionale della Svizzera italiana 
(SUPSI) nel 1997. Da quegli anni in poi, la spesa dedicata al grado terziario uni-
versitario, che prima contemplava essenzialmente l’impegno finanziario del 
Cantone Ticino nei confronti dei cantoni universitari che accoglievano i suoi 
studenti, ha continuato a segnare una cospicua crescita lineare (+590%).
Il grado terziario non universitario registra le maggiori oscillazioni nel tempo 
anche e soprattutto in corrispondenza con l’integrazione in SUPSI (Terziario 
universitario) di alcune formazioni del Terziario non universitario. La quota 
parte della spesa pubblica destinata alla Formazione professionale superiore au-
menta notevolmente in particolare tra il 1997 e il 1999 per poi ridiscendere altret-
tanto velocemente nel 2000; tra il 2008 e il 2010 l’importo fornito dal Cantone 
risulta inferiore a quello fornito nel 1990; dal 2011 in poi i valori si assestano, 
facendo segnare un aumento complessivo tra il 1990 e il 2019 pari a +59%. 
Valori simili a quest’ultimo si registrano anche nel Secondario II (formazione 
generale) (+66%) e nella Scuola dell’obbligo (+75%). Negli altri ordini, invece, gli 
aumenti sono maggiori: +217% nel settore delle scuole speciali, +160% nella 
formazione professionale del grado secondario II.

Tra il 2008 e il 2019 la spesa pubblica totale per la remunerazione del personale di 
tutti i gradi scolastici è aumentata del 28% passando da 656 milioni a 842 milioni 
di CHF.
L’incremento maggiore si registra nel grado terziario: la quota parte della spesa 
pubblica destinata alla remunerazione del personale è infatti aumentata dell’80%, 
passando da 103 milioni a 185 milioni di CHF. In questo grado scolastico si re-
gistra nel tempo anche il maggiore incremento di studenti (si veda l’Indicatore 
F1). Negli altri gradi scolastici gli aumenti sono inferiori: +22% nel grado secon-
dario II e + 13% nella Scuola dell’obbligo.

G
1Figura G1.2.4

Evoluzione della spesa pubblica
corrente per la remunerazione
del personale (insegnante e non 
insegnante), secondo l’ordine 
scolastico (in 1’000 CHF), Ticino, 
2008-2019

 Scuola dell’obbligo
 Grado secondario II
 Grado terziario
 Totale

Fonti: UST – Statistica della spesa 
pubblica per la formazione,
AFF – Statistica finanziaria, 
Statistica degli allievi,
Studenti ed esami delle scuole 
universitarie
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Tra il 2008 e il 2019 la spesa pubblica per la remunerazione del personale (inse-
gnante e non insegnante) per persona in formazione 3 nei gradi scolastici conside-
rati (Scuola dell’obbligo e formazioni post-obbligatorie) è aumentata complessi-
vamente da 12’100 CHF a 14’500 CHF (+20%).
L’incremento maggiore si registra nel grado terziario (+30%) in cui la spesa per 
la remunerazione del personale per ogni persona in formazione è aumentata tra 
il 2008 e il 2019 da 20’000 CHF a 25’000 CHF. Minore è, invece, nello stesso pe-
riodo di tempo, l’incremento nella Scuola dell’obbligo (+14%, da 10’200 CHF a 
11’500 CHF), e nel grado secondario II (+6%, da 13’400 CHF a 14’300 CHF).

Figura G1.2.5
Evoluzione della spesa pubblica
corrente per la remunerazione
del personale (insegnante e non 
insegnante) per persona in 
formazione (in CHF), secondo
il grado di formazione, Ticino,
2008-2019

 Scuola dell’obbligo
 Grado secondario II
 Grado terziario
 Totale

Fonti: UST – Statistica della 
spesa pubblica per la formazione, 
Statistica degli allievi, 
Studenti ed esami delle scuole
universitarie,
AFF – Statistica finanziaria
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Nel 2019 in Ticino è stato destinato al sistema educativo il 24% della spesa pub-
blica complessiva. Questa percentuale è di poco inferiore alla media delle quote 
cantonali (26%).
Il cantone che in assoluto ha riservato la quota maggiore della propria spesa 
pubblica all’educazione è Friburgo (34%); la quota minore si registra, invece, nel 
Cantone Ginevra (17%).
Oltre a Friburgo, anche Basilea Città, Zurigo, Turgovia, Argovia, Lucerna e San 
Gallo hanno destinato al proprio sistema educativo oltre il 30% della spesa pub-
blica cantonale. 
Percentuali simili a quelle del Cantone Ticino si registrano nei Cantoni Neu-
châtel, Obwaldo e Sciaffusa. 
Nell’interpretare questi valori si osservi come le differenze cantonali possano 
dipendere, oltre che dall’offerta educativa di ogni singolo cantone, anche da biso-
gni variabili in altri settori di competenza pubblica, dalla ricchezza creata (PIL) 
e dalle disposizioni fiscali in vigore. Per questo motivo è opportuno estendere 
l’analisi all’investimento finanziario unitario nell’educazione (si vedano a questo 
proposito gli approfondimenti nelle Figure G1.3.2 e G1.3.3).

G
1

Figura G1.3.1
Percentuale della spesa pubblica 
per l’educazione sul totale 
della spesa pubblica cantonale, 
confronto intercantonale, 2019

Fonti: UST – Statistica della 
spesa pubblica per la formazione,
AFF – Statistica finanziaria
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La quota del Prodotto Interno Lordo (PIL) consacrato nel 2019 dal Cantone Ti-
cino al finanziamento del sistema educativo è pari al 4%; un valore al di sotto 
della media svizzera (5.5%).
La spesa pubblica per l’educazione del Cantone Friburgo equivale all’8% del 
proprio PIL: un valore di gran lunga superiore a quello degli altri cantoni. In 
totale, 21 cantoni spendono per l’educazione una quota tra il 4.5% e il 6% del 
valore del proprio PIL. Dopo il Ticino, i Cantoni in cui si registrano le percen-
tuali più basse sono Basilea Città (4.0%) Sciaffusa (3.5%) e Zugo (2.6%).

Figura G1.3.2
Percentuale della spesa pubblica 
per l’educazione in rapporto
al PIL cantonale, confronto inter-
cantonale, 2019

Fonti: UST – Statistica della 
spesa pubblica per la formazione,
PIL dei cantoni,
AFF – Statistica finanziaria
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A livello svizzero la spesa pubblica per l’educazione nel 2019 ammonta a 4’700 
CHF per abitante all’anno. Vi sono tuttavia delle differenze significative tra can-
toni. In Ticino questo valore (3’600 CHF) è di 1’100 CHF inferiore alla media 
Svizzera.
La spesa pubblica per l’educazione per abitante permette di confrontare diretta-
mente i costi per l’educazione assunti dai diversi cantoni. Un ulteriore metro di 
paragone è il prodotto interno lordo (PIL) per abitante, che rappresenta un indi-
ce di performance di un’economia nazionale. Il PIL per abitante misura il valore 
aggregato, a prezzi di mercato, di tutti i beni e servizi prodotti da un Paese in un 
dato periodo. Esso permette di rapportare a un’unità comparabile la performance 
economica dei diversi cantoni. 
Basilea Città, Ginevra e Zurigo sono gli unici cantoni in cui sia il PIL sia la spesa 
per l’educazione per abitante si situano sopra i valori medi nazionali (quadrante 
I). Nella maggior parte dei cantoni, invece, entrambi questi valori sono inferiori 
alla media svizzera (quadrante III). 
Il Ticino figura tra i cantoni con la spesa per l’educazione per abitante minore, 
nonostante il suo PIL per abitante (89’200 CHF) risulti superiore alla media 
svizzera (84’800 CHF). A titolo di confronto, il Cantone Lucerna con un PIL 
pro capite di 69’700 CHF consacra all’educazione una cifra per abitante (3’550 
CHF) simile a quella del Cantone Ticino. Altri cantoni con valori di PIL pro 
capite inferiori alla media nazionale (Friburgo, Vaud, San Gallo e Berna) spen-
dono per l’educazione importi superiori a 4’100 CHF per abitante.

G
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Figura G1.3.3
Rapporto tra la spesa pubblica 
per l’educazione per abitante 
e il PIL cantonale, 
confronto intercantonale, 
2019

Fonti: UST – Statistica della
spesa pubblica per la formazione, 
PIL dei cantoni, Statistica della 
popolazione e delle economie 
domestiche STATPOP,
AFF – Statistica finanziaria
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G 2 Salario del personale insegnante

G
2

Il salario del personale insegnante è la voce di spesa per l’educazione più rilevante. 
In Ticino nel 2019 esso costituisce il 57% della spesa pubblica per l’educazione (si 
veda G1).
Il salario lordo minimo in entrata (al primo anno di servizio) e quello massimo variano 
a seconda dell’ordine scolastico. Più l’ordine scolastico è elevato, maggiori sono il 
salario minimo e il salario massimo percepibili, così come lo scarto tra l’uno e l’altro.
Nel confronto intercantonale, in Ticino sia il salario minimo sia il salario massimo 
sono inferiori ai rispettivi valori medi svizzeri. Le uniche eccezioni sono date dal 
salario annuo minimo delle docenti e dei docenti di Scuola dell’infanzia e dal sala-
rio orario minimo di quelli di Scuola media, entrambi superiori alla media svizzera. 
In Ticino si raggiunge il tetto massimo salariale in meno anni rispetto agli altri 
cantoni.
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Nella politica salariale prevista per le docenti e i docenti, il salario annuale è 
uno degli elementi principali, ma non l’unico. Le altre componenti fondamen-
tali sono le classi salariali, gli scatti annui che permettono di raggiungere il 
tetto massimo della remunerazione ed infine i contributi previsti dalla legge 
(ad esempio gli assegni per le figlie e i figli e le indennità per le economie dome-
stiche). Spesso, a questi elementi occorre inoltre aggiungere i contributi indi-
retti, non salariali. Per contributi indiretti si intendono tutte quelle agevolazioni 
offerte al personale insegnante che possono assumere svariate forme, come per 
esempio gli abbonamenti ai mezzi di trasporto o le deduzioni dei costi relativi 
agli studi delle figlie e dei figli. Il Ticino, tuttavia, non conosce questo tipo di 
contributi, che si riscontrano invece in altri cantoni svizzeri. 
Nel presente Indicatore ci limitiamo a presentare i dati sugli stipendi lordi, 
senza tenere conto degli eventuali contributi indiretti. Sono presentati i dati 
relativi al salario lordo annuale e al salario lordo orario annuale delle docenti e 
dei docenti dei singoli gradi e ordini scolastici in Ticino e a livello svizzero; 
infine è proposto un confronto dei salari a livello internazionale. 
Nell’interpretare questi dati si consiglia una certa cautela. Oltre a quelli sopra 
elencati, andrebbero considerati infatti altri parametri, tra cui in particolare: 
quelli di natura economica, come l’andamento e le condizioni economiche di 
ogni cantone (ad esempio: il costo della vita, l’imposizione fiscale o gli oneri 
sociali versati); quelli di natura contrattuale, come ad esempio i premi fedeltà 
o la durata del congedo maternità/paternità; infine quelli di natura salariale, 
come i criteri di inserimento delle docenti e dei docenti nelle diverse classi sala-
riali e i criteri che determinano il riconoscimento degli scatti (o dei blocchi) di 
salario (fissi o progressivi). Tutti questi parametri incidono notevolmente sul 
salario netto versato in busta paga e, di conseguenza, sulla possibilità di un 
confronto diretto di questi dati. 

Nel corso degli ultimi venti anni, la politica salariale riservata al personale in-
segnante in Ticino ha conosciuto alcune modifiche legislative importanti. I 
cambiamenti hanno toccato tutti gli ordini scolastici e sono coincisi con l’in-
troduzione o l’abrogazione di misure di risparmio, di correttivi o di modifiche 
salariali. Nella maggior parte dei casi, queste modifiche hanno influenzato la 
retribuzione prevista per l’insieme delle impiegate e degli impiegati della pub-
blica Amministrazione. 
Alcune di queste misure erano specificamente indirizzate al corpo docente:
– l’introduzione (a partire dall’anno scolastico 1997/98 e fino al 2013) di una 

misura di risparmio che prevedeva la riduzione dello stipendio iniziale di 
due classi per le docenti e i docenti al primo anno di servizio;

– l’introduzione di un salario specifico maggiore per le docenti e i docenti di 
Scuola dell’infanzia con compiti di refezione a partire dal 2005 (i quali fino 
ad allora percepivano un’indennità annua pari a 2’000 CHF);

– l’abrogazione nel 2013 della misura di risparmio precedentemente citata; 
l’aumento nel 2014 di una classe di salario per le docenti e i docenti delle 
Scuole comunali; 

– la modifica della Legge sugli stipendi degli impiegati dello Stato e dei docenti 
(LStip, del 23 gennaio 2017), entrata in vigore il 1º gennaio 2018, con le con-
seguenti modifiche al Regolamento concernente le funzioni e le classificazioni 
dei dipendenti dello Stato e alla Scala stipendi dell’Amministrazione cantonale.

Con la modifica della LStip del 2017 sono cambiati diversi aspetti della politica 

Considerazioni
generali

Modifiche legislative 
in Cantone Ticino
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salariale del Cantone Ticino. Dal punto di vista strutturale, è stato ridotto il 
numero delle classi retributive (da 30 a 20 per il personale amministrativo e da 
15 a 9 per le docenti e i docenti) e il numero delle funzioni (da 560 a 380 per il 
personale amministrativo e da 123 a 28 per le docenti e i docenti), prevedendo 
per ogni funzione una sola classe retributiva all’interno della quale si sviluppa 
la relativa carriera salariale (in passato, invece, una funzione poteva situarsi in 
più classi di stipendio). In generale, sono inoltre state allungate le carriere pro-
fessionali: ora per raggiungere il tetto massimo previsto per la propria funzione 
occorre qualche anno in più di servizio rispetto al passato, come evidenziato 
nel commento alla Figura G2.1.1. Per le docenti e i docenti, rispetto al perso-
nale amministrativo, il nuovo modello salariale prevede alcune eccezioni, tra le 
quali una concernente l’inserimento professionale nella nuova scala salariale al 
primo impiego: a differenza del nuovo personale dell’Amministrazione canto-
nale, il cui stipendio iniziale corrisponde al salario minimo previsto per la pro-
pria classe, le/i neo-docenti possono essere collocate/i in corrispondenza dello 
scatto che propone un salario immediatamente superiore al minimo della nuo-
va scala stipendi.
Tutte queste modifiche hanno avuto un influsso diretto, talvolta positivo, tal-
volta negativo, sulla retribuzione del personale insegnante in Ticino. L’impatto 
della nuova LStip sul salario delle docenti e dei docenti sarà valutabile solo nel 
medio-lungo periodo, in particolare in considerazione dell’allungamento delle 
carriere in essa previsto, che porterà le/i docenti a raggiungere il proprio tetto 
salariale più tardi rispetto al passato. 

I dati relativi al salario delle/dei docenti del Cantone Ticino sono tratti dal 
Bollettino ufficiale e dai documenti online sul sito della Sezione delle Risorse 
umane del Cantone Ticino (SRU). 
Indicazioni di natura tecnica:
– i dati relativi ai salari sono lordi, comprensivi di tredicesima e di indennità 

di rincaro;
– per la Scuola dell’infanzia, il salario minimo e quello massimo tra il 1990 ed 

il 2004 non comprendono l’onere di refezione, che fino ad allora veniva ri-
conosciuto con un’indennità annuale. I dati a partire dal 2005 comprendono 
invece l’onere di refezione riconosciuto mensilmente nel salario; 

– nella categoria di salario delle docenti e dei docenti della Scuola elementare 
rientrano anche: le operatrici e gli operatori della differenziazione currico-
lare, le educatrici e gli educatori del Servizio di sostegno pedagogico delle 
scuole medie, le docenti e i docenti di lingua e integrazione che possiedono 
un titolo accademico o intermedio;

– nella categoria di salario delle docenti e dei docenti della Scuola media rien-
trano anche: le/i docenti di sostegno pedagogico, della differenziazione cur-
ricolare e le/i logopediste/i del Servizio di sostegno pedagogico delle scuole 
medie; le/i docenti di classe delle scuole speciali; le operatrici e gli operatori 
del Servizio dell’educazione precoce speciale (logopedista della pedagogia 
speciale, pedagogista con orientamento pedagogia precoce e psicomotrici-
sta della pedagogia speciale); le/i docenti e le operatrici e gli operatori del 
Servizio di sostegno pedagogico delle scuole dell’infanzia ed elementari (do-
cente di sostegno pedagogico, logopedista, psicomotricista); le/i docenti per 
unità scolastiche differenziate e le/i psicopedagogiste/i dell’Unità scolasti-
che differenziate delle scuole elementari; 

Il salario delle/dei docenti 
del Cantone Ticino: 
fonti dati e indicazioni 
metodologiche

G
2
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– nella Figura G2.2.1 il salario minimo per il grado secondario II professionale 
e per il grado terziario non universitario si riferisce al salario di una/un do-
cente che non è in possesso di un titolo specifico, mentre il salario massimo a 
quello di una/un docente in possesso di un titolo terziario universitario.

I dati utilizzati per i confronti intercantonali provengono principalmente 
dall’Ufficio centrale (www.regionalkonferenzen.ch) delle seguenti Conferenze 
regionali dei direttori della pubblica educazione: Nordwestschweizerische Er-
ziehungsdirektorenkonferenz (NW EDK), Erziehungsdirektoren-Konferenz 
der Ostschweizer Kantone und des Fürstentums Liechtenstein (EDK-Ost), 
Bildungsdirektoren-Konferenz Zentralschweiz (BKZ). Essi sono raccolti an-
nualmente, pubblicati online, e concernono i Cantoni: AG, AI, AR, BE, BL, BS, 
FR, GL, GR, LU, NW, OW, SG, SH, SO, SZ, TG, UR, VS, ZG e ZH. I dati 
relativi al salario delle docenti e dei docenti del Cantone Ticino sono tratti dal 
Bollettino ufficiale e dai documenti online sul sito della Sezione delle Risorse 
umane del Cantone Ticino (SRU). Quelli di tutti gli altri cantoni non ancora 
menzionati sono stati forniti dagli Uffici cantonali preposti (SRU o Cancellerie 
cantonali) o tratti online dai loro siti web.

Indicazioni di natura tecnica:
– ad eccezione della Figura G2.3.3, i cantoni sono classificati in ordine cre-

scente di salario minimo. Per alcuni cantoni, alcuni dati sono mancanti (m); 
– i dati relativi ai salari per la Scuola media si riferiscono per tutti i cantoni 

alle scuole del Secondario I e non, laddove esistenti, alle scuole primarie 
superiori (Realschulen). In questo ordine scolastico i salari delle docenti e 
dei docenti possono variare in alcuni cantoni a seconda del livello di forma-
zione degli stessi. Per tutti i cantoni sono stati considerati il salario minimo 
e massimo previsto per la formazione più elevata. Nel caso del Cantone Ti-
cino il salario si riferisce a quello di una/un docente in possesso di un titolo 
accademico. 

I dati utilizzati per i confronti internazionali dei salari del personale docente 
sono tratti dal sito web OECD.Stat dell’Organizzazione per la cooperazione e 
lo sviluppo economico (OCSE). Essi sono raccolti annualmente e pubblicati 
online. 
Per rendere possibile un confronto diretto, le cifre relative ai salari annui delle 
docenti e dei docenti espressi in moneta nazionale dei vari Paesi sono state 
convertite in dollari americani utilizzando i tassi di parità del potere d’acqui-
sto (PPA), corretti per l’inflazione. Questi tassi di conversione monetaria con-
sentono di esprimere in un’unità comune e direttamente confrontabile i poteri 
di acquisto delle diverse monete, eliminando così le differenze di prezzo che 
esistono tra i vari Paesi. Essi indicano perciò il numero di unità di moneta 
estera necessarie per acquistare all’estero una quantità di beni equivalente a 
quella che si otterrebbe nel proprio Paese con un’unità della propria moneta 
nazionale. 
Indicazioni di natura tecnica:
– per il confronto internazionale sono stati selezionati i Paesi di norma usati 

nei confronti internazionali nello studio PISA, vale a dire: Paesi confinanti 
e Paesi non confinanti che rivestono un particolare interesse per la Svizzera, 
sia perché presentano caratteristiche ad essa simili (Paesi plurilingue come 

Confronto dei salari 
tra cantoni: 
fonti dati e indicazioni 
metodologiche

Confronto dei salari 
tra nazioni: 
fonti dati e indicazioni 
metodologiche
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il Belgio o il Canada) sia perché globalmente tra i migliori in Europa secondo 
il ranking PISA (come ad esempio la Finlandia); 

– i Paesi sono classificati in ordine crescente di salario minimo;
– i dati OCSE si riferiscono ai salari percepiti dalle docenti e dai docenti in 

possesso di un livello di formazione minima richiesto per insegnare nei vari 
ordini scolastici presi in considerazione;

– il salario delle docenti e dei docenti del Cantone Ticino è calcolato in rap-
porto al salario in PPA del personale insegnante in Svizzera.
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Il salario minimo in entrata (al primo anno di servizio) e quello massimo di un 
docente in Ticino variano a seconda dell’ordine scolastico. In termini generali, più 
l’ordine scolastico è elevato, maggiori sono il salario minimo e il salario massimo 
percepibili, così come lo scarto tra l’uno e l’altro.
Il salario dei docenti in Ticino è regolato dalla Legge sugli stipendi degli impiegati 
dello Stato e dei docenti (LStip). L’entrata in vigore, il 1º gennaio 2018, della 
LStip ha portato per la prima volta in Ticino alla parificazione dei salari dei 
docenti della Scuola dell’infanzia con quelli della Scuola elementare.4 Nel 2022, 
il salario annuo lordo dei docenti di Scuola dell’infanzia (con refezione) e di 
Scuola elementare con un grado di occupazione al 100% varia da un minimo di 
77’817 CHF annui (salario minimo al 1º anno di servizio) a un massimo di 104’332 
CHF (salario massimo).
Il salario lordo annuale di un docente di Scuola media varia da un minimo di 
87’492 CHF a un massimo di 121’031 CHF annui, mentre quello di un docente di 
Scuola media superiore da 95’753 CHF fino a un massimo di 137’838 CHF annui. 
Nel Secondario II professionale e nel Terziario non universitario, il salario varia 
in base al titolo di studio riconosciuto al docente. Più alto è quest’ultimo, mag-
giori sono il salario in entrata e quello massimo. 
Nel Secondario II professionale, un docente senza titolo specifico può percepire 
un salario minimo di 83’787 CHF e uno massimo di 112’677 CHF; il salario di 
un docente con un titolo terziario non universitario è identico a quello di un 
docente di Scuola media; mentre un docente con un titolo terziario universitario 
può ambire a un salario annuo lordo tra 87’215 CHF e 129’412 CHF.

G2.1 Salario dei docenti, Ticino

Figura G2.1.1
Salario lordo annuo (minimo 
e massimo) dei docenti, 
per ordine scolastico (in CHF), 
Ticino, 2022

 Salario massimo
 Salario minimo (al 1º anno)

Fonte: SRU
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 4. Occorre ricordare che il Concordato HarmoS prevede un primo ciclo di studi a cavallo tra questi 
due ordini scolastici, che in Ticino corrisponde agli ultimi due anni di Scuola dell’infanzia e ai 
primi due di Scuola elementare.
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Nel Terziario non universitario, il salario di un docente senza un titolo accade-
mico o intermedio varia dagli 87’492 CHF ai 129’412 CHF annui, quello di un 
docente con un titolo terziario non universitario da 87’215 CHF a 137’838 CHF 
mentre quello di un docente con un titolo terziario universitario da 95’753 CHF 
a 137’838 CHF.
Con l’introduzione della nuova scala salariale nel 2018, il totale di anni di inse-
gnamento necessari per raggiungere il tetto massimo salariale è aumentato in 
tutti gli ordini scolastici rispetto al passato. Nella Scuola dell’infanzia e nella 
Scuola elementare il tetto massimo salariale è raggiunto dopo 19 anni di insegna-
mento (prima ne servivano rispettivamente 13 e 14), nella Scuola media dopo 20 
anni (17 in precedenza per i possessori di un titolo accademico). Nella Scuola pro-
fessionale del Secondario II, sempre per i detentori di un titolo accademico, oc-
corrono 22 anni di servizio prima di raggiungere il massimo salariale (17 in pre-
cedenza), mentre nella Scuola media superiore e nel Terziario non universitario 
21 anni (18 in precedenza).
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G2.2 Evoluzione del salario dei docenti, Ticino

L’evoluzione dei salari dei docenti dal 1990 al 2022 evidenzia un andamento non 
lineare, caratterizzato da alcune flessioni e alcuni aumenti, riconducibili alle mo-
difiche apportate al sistema salariale nel 1998, nel 2013 e nel 2018.
Nel 1998 il salario minimo dei docenti (al primo anno di servizio) ha subito una 
flessione, in tutti gli ordini scolastici considerati, in seguito a una misura di ri-
sparmio introdotta dal Cantone (entrata in vigore con l’anno scolastico 1997/98). 
Questa misura, abrogata nel 2013, prevedeva la riduzione dello stipendio iniziale 
di due classi per i docenti al primo anno di servizio. Essa non ha avuto alcun in-
flusso sull’ammontare del salario massimo conseguito negli anni seguenti, ma ha 
fatto sì che lo stesso fosse raggiunto due anni dopo. 
Tra il 1998 e il 2012 il salario dei docenti è aumentato percentualmente del 10% 
in tutti gli ordini scolastici. In questo periodo, nella Scuola dell’infanzia si è re-
gistrato un incremento del salario minimo e massimo rispettivamente del 18% e del 
22%.5 I salari minimi dei docenti di Scuola dell’infanzia e di Scuola elementare 

 5. Per la Scuola dell’infanzia, fino al 2005 non era previsto alcun salario specifico per i docenti con 
onere di refezione. Ai docenti impegnati nella refezione veniva riconosciuta un’indennità annua-
le pari a 2’000 CHF annui (disciplinata dalla LORD). A partire dal 2005 l’assistenza alla refezio-
ne è riconosciuta direttamente nello stipendio mensile. L’incremento visibile nel primo Elemen-
to della Figura G2.2.1 tra il 2004 e il 2005 è per questi motivi da ricondurre a questa decisione.

Risorse finanziarie

Figura G2.2.1
Evoluzione indicizzata del salario 
lordo annuo (minimo e massimo) 
dei docenti, per ordine scolastico, 
Ticino, 1990-2022

 Salario massimo
 Salario minimo (al 1° anno)

Fonte: SRU
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sono aumentati in particolare tra il 2012 e il 2013, con un incremento dell’11%. 
A partire dal 2013 e fino al 2017 compreso, i salari (minimo e massimo) dei do-
centi di tutti gli ordini scolastici sono rimasti “congelati”, fatta eccezione per 
quelli dei docenti di Scuola dell’infanzia e Scuola elementare, che tra il 2013 ed il 
2014 sono aumentati tra il 2% e il 5%. Questo aumento, corrispondente a una 
classe di stipendio, è stato deciso dal Consiglio di Stato ticinese nella seduta del 
23.12.2013 ed è entrato in vigore con l’anno scolastico 2014/15.
L’entrata in vigore il 1º gennaio 2018 della LStip ha portato a un incremento 
generalizzato sia del salario minimo sia di quello massimo in tutti gli ordini sco-
lastici. Gli incrementi maggiori si registrano nella Scuola media (+11% salario 
minimo) e nella Scuola dell’infanzia (+7%, al fine di parificare i salari con quelli 
dei docenti di Scuola elementare), mentre negli altri ordini scolastici essi non 
superano il 2%. 
Da allora, i salari minimo e massimo dei docenti delle scuole ticinesi non hanno 
più subito variazioni.6

 6. Tra gli altri cambiamenti di rilievo, apportati al sistema salariale previsto per i docenti del Can-
tone, si ricorda infine la riduzione dell’1.25% della scala stipendi del 1999, e, nel 2016, il blocco 
totale degli aumenti di stipendio (scatti) e la riduzione dello 0.5% dello stipendio per i docenti 
giunti al tetto massimo salariale.
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G2.3 Salario dei docenti, confronto intercantonale

Figura G2.3.1
Salario lordo annuo (minimo,
dopo 11 anni e massimo)
dei docenti e anni necessari al 
raggiungimento del salario 
massimo, secondo il grado 
scolastico (in CHF), confronto 
intercantonale, 2022

 Salario massimo
 Salario dopo 11 anni
 Salario minimo (al 1º anno)

Fonti:
– TI: SRU
– AG, AI, AR, BE, BL, BS, FR, GL,
 GR, LU, NW, OW, SG, SH, SO,
 SZ, TG, UR, VS, ZG, ZH:
 NW EDK, EDK-Ost e BKZ
– Altri cantoni: Uffici cantonali 
 preposti (SRU o Cancellerie
 cantonali)
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Nel confronto intercantonale, il salario minimo (all’entrata nella professione) e 
massimo dei docenti in Ticino nel 2022 è inferiore alla media svizzera. L’unica 
eccezione è data dal salario minimo dei docenti di Scuola dell’infanzia, superiore 
in Ticino di circa 1’600 CHF rispetto alla media svizzera. In Ticino si raggiunge 
il tetto massimo salariale in meno anni rispetto agli altri cantoni.
Nella Scuola dell’infanzia il salario annuale minimo più basso è stato versato nel 
Cantone Grigioni (60’000 CHF), mentre quello più alto nel Cantone Ginevra 
(97’010 CHF). In Ticino i docenti di questo ordine scolastico possono percepire 
un salario minimo di 77’817 CHF, contro una media svizzera di 76’170 CHF. Il 
loro salario dopo 11 anni di attività professionale è fissato, sempre nel 2022, a 
95’915 CHF, mentre a livello svizzero in media a 98’844 CHF. La progressione 
prevista tra il salario minimo e il salario dopo 11 anni è quindi di 18’000 CHF in 
Ticino e, in media, di 22’700 CHF a livello svizzero. Per quanto concerne il salario 
massimo, quello fissato per i docenti in Ticino nel 2022 (104’332 CHF) risulta 
essere tra i più bassi in Svizzera e molto simile a quello versato nei Cantoni Ob-
valdo, Nidvaldo e Uri. Salari massimi inferiori a questi si registrano nei Cantoni 
Grigioni e Neuchâtel (pari a circa 93’000 CHF); la media svizzera è di 114’295 
CHF. La differenza minore tra il salario minimo e quello massimo si registra in 
Ticino (+26’500 CHF), quella maggiore a Zurigo (+47’000 CHF). Tuttavia, in Ti-
cino per raggiungere il tetto massimo salariale sono sufficienti 19 anni, mentre a 
Zurigo ne servono 39.
Nella Scuola elementare il salario annuale minimo al primo anno di servizio va-
ria nel 2022 dai 72’000 CHF del Cantone Grigioni ai 97’010 CHF del Cantone 
Ginevra; quello massimo dai 104’185 CHF del Cantone Neuchâtel ai 143’509 
CHF del Canton Zurigo. I docenti attivi in Ticino possono percepire un salario 
minimo di 77’817 CHF (una cifra molto vicina alla media svizzera di 78’898 
CHF) e uno massimo di 104’332 CHF (media svizzera di 118’204 CHF). Il loro 
salario dopo 11 anni (95’915 CHF) è fissato a una cifra molto vicina al tetto mas-
simo previsto. Quest’ultimo è raggiungibile complessivamente dopo 19 anni di 
servizio. La progressione del salario dei docenti di Scuola elementare in Ticino e 
quella media a livello svizzero dopo 11 anni di servizio è simile a quella registrata 
nella Scuola dell’infanzia. La differenza, invece, tra il salario minimo e quello 
massimo in Ticino è di 13’000 CHF inferiore alla media svizzera e di 24’000 CHF 
inferiore a quella nel Cantone Zurigo, in cui per raggiungere il salario massimo 
servono 38 anni di servizio.
Nella Scuola media (grado secondario I) il salario minimo più basso in Svizzera 
è versato nel Cantone Nidvaldo (85’280 CHF), mentre quello più alto nel Can-
tone Ginevra (105’938 CHF). Per i docenti attivi in Ticino è previsto un salario 
iniziale di 87’492 CHF, di poco inferiore alla media svizzera (91’329 CHF). Per 
quanto concerne il salario massimo, il più alto è previsto ancora una volta nel 
Cantone Zurigo (153’505 CHF), mentre quello più basso nel Cantone Ticino 
(121’031 CHF), a fronte di una media svizzera di 137’470 CHF. Come per gli or-
dini scolastici precedenti, in Ticino si può raggiungere il salario massimo nel minor 
tempo a livello svizzero (dopo 20 anni di servizio). La progressione del salario 
dopo 11 anni di servizio in Ticino è simile alla media svizzera (+22’400 CHF). La 
differenza tra il salario minimo e quello massimo in Ticino è invece di 13’000 CHF 
inferiore alla media svizzera e di 21’000 CHF inferiore a quella osservabile nel 
Cantone Zurigo, in cui per raggiungere il salario massimo occorrono 37 anni di 
servizio.
Nella Scuola media superiore (grado secondario II) il salario annuale minimo 
nel 2022 varia dai 94’343 CHF del Cantone Appenzello esterno ai 118’016 CHF 

G
2

Salario del personale insegnanteG2



506

del Cantone Zugo. Ai docenti in Ticino è garantito un salario minimo (95’753 
CHF) di poco inferiore alla media svizzera (102’433 CHF). Il salario dei docenti di 
questo ordine scolastico in Ticino risulta essere il più basso in Svizzera, sia dopo 
11 anni (122’731 CHF, a fronte di una media svizzera di 135’781 CHF), sia dopo 
avere raggiunto il tetto massimo dopo 21 anni (137’838 CHF a fronte di una media 
Svizzera di 156’318 CHF); tetto massimo raggiungibile, anche per quest’ordine, 
prima di quanto previsto nella maggior parte degli altri cantoni. Il salario massimo 
più elevato in Svizzera è stato versato nel Cantone Zurigo (183’308 CHF).

Figura G2.3.2
Salario orario lordo (minimo 
e massimo) dei docenti, secondo 
l’ordine scolastico (in CHF), 
confronto intercantonale, 2022
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 Salario minimo (al 1º anno)
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– AG, AI, AR, BE, BL, BS, FR, GL,
 GR, LU, NW, OW, SG, SH, SO,
 SZ, TG, UR, VS, ZG, ZH:
 NW EDK, EDK-Ost e BKZ
– Altri cantoni: Uffici cantonali 
 preposti (SRU o Cancellerie 
 cantonali)
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Nel confronto intercantonale, il salario orario lordo minimo e massimo percepito 
dai docenti in Ticino, in tutti gli ordini scolastici considerati, è, nel 2022, inferiore 
alla media svizzera. Fa eccezione il salario orario lordo dei docenti di Scuola me-
dia, i cui valori minimo e massimo sono superiori alla media svizzera.
Il numero di ore-lezione annuali varia notevolmente tra i cantoni. Nel caso della 
Scuola dell’infanzia, ad esempio, i docenti del Cantone Zurigo sono chiamati a 
tenere complessivamente 936 ore-lezione in un anno (valore più basso in Svizzera). 
I loro colleghi del Cantone Basilea Città, invece, ne devono effettuare 1’248 in un 
anno, mentre quelli del Cantone Ticino 1’168 (media svizzera 1’100 ore). Il salario 
orario lordo, calcolato dividendo il salario annuo lordo per il numero annuo di 
ore di insegnamento (di 45 minuti), rappresenta per questo motivo un indicatore 
importante per relativizzare le differenze intercantonali del salario annuo lordo 
riportate nella Figura G2.3.1.
Nella Scuola dell’infanzia, il salario orario lordo al primo anno di servizio in 
Svizzera nel 2022 può variare dai 49 CHF del Cantone Grigioni ai 93 CHF del 
Cantone Zurigo. In Ticino, un’ora-lezione viene riconosciuta con 67 CHF a 
fronte di una media svizzera di 70 CHF. Rispetto al salario massimo, un’ora- 
lezione può variare dai 76 CHF del Cantone Grigioni ai 144 CHF del Cantone 
Zurigo. In Ticino, per chi rientra in questa categoria di salario, un’ora-lezione 
viene retribuita con 89 CHF. Il dato medio svizzero si situa invece a 104 CHF. 
Nella Scuola elementare, il salario orario lordo più basso al primo anno di servi-
zio è versato nei Cantoni Appenzello Interno e Vallese (63 CHF), mentre quello 
minimo più alto nel Cantone Ginevra (90 CHF). In Ticino esso è pari 67 CHF, a 
fronte di una media svizzera di 71 CHF. Rispetto al salario massimo, un’ora- 
lezione può variare dagli 89 CHF percepiti in Ticino ai 131 CHF percepiti nel 
Cantone Zurigo, a fronte di una media svizzera di 106 CHF. 
Diversa per il Ticino è invece la situazione nel Secondario I (Scuola media). I 
valori relativi al Ticino superano la media svizzera e si situano tra i più elevati a 
livello elvetico, sia per quanto concerne il salario orario minimo (96 CHF), al pri-
mo anno di servizio, sia per quello massimo (133 CHF), una volta raggiunto 
l’apice della carriera. Nel primo caso, solo nel Cantone Ginevra è possibile perce-
pire di più per un’ora-lezione (125 CHF; media CH = 87 CHF). Nel secondo caso, 
un’ora-lezione è retribuita con 100 CHF nel Cantone Glarona (valore più basso 
in Svizzera) e con 169 CHF a Ginevra (media CH = 131 CHF). 
Nella Scuola media superiore, i valori ticinesi rispecchiano all’incirca il quadro 
emerso nella Figura G2.3.1. Al primo anno di servizio un’ora-lezione è retribuita 
con 103 CHF nel Cantone Appenzello Esterno (valore più basso), 109 CHF in 
Ticino e 128 CHF nel Cantone Zugo (valore più alto), a fronte di una media Sviz-
zera di 116 CHF l’ora. Osservando invece il salario orario massimo previsto, il 
Ticino è tra i cantoni in cui è prevista una retribuzione minore (157 CHF, rispetto 
a una media di 178 CHF e a un valore massimo di 202 CHF nel Cantone Zurigo). 
Nell’interpretazione di questi dati, come ricordato in precedenza, occorre tenere 
conto del numero di anni necessari per raggiungere il salario massimo, che diffe-
risce molto da cantone a cantone.
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Nel 2022, in quindici cantoni, Ticino compreso, il salario orario lordo dei docenti 
di Scuola dell’infanzia al primo anno di servizio è identico a quello percepito dai 
loro colleghi di Scuola elementare. Nel confronto intercantonale, il Ticino risulta 
tra i cantoni in cui il divario tra il salario orario lordo percepito dai docenti di 
Scuola media rispetto a quello percepito dai colleghi di Scuola elementare è tra i 
più elevati a livello svizzero; e tra i cantoni in cui il divario tra il salario orario lordo 
dei docenti di Scuola media e quello dei docenti di Scuola media superiore è infe-
riore, fatta eccezione del Cantone Ginevra, in cui questi due salari si equivalgono.
Mediamente, in Svizzera nel 2022, il salario orario lordo minimo di un docente 
di Scuola elementare è superiore del 2% rispetto a quello percepito da un docen-
te di Scuola dell’infanzia. I Cantoni in cui si registra una differenza superiore 
alla media svizzera sono: Grigioni (+32%), Basilea Città (+17%), Zugo (+10%), 
Turgovia (+9%) e Giura, Argovia, Nidvaldo (con differenze tra il +5% e il +3%). 
Nei Cantoni Soletta e Zurigo il salario orario lordo minimo di un docente di 
Scuola dell’infanzia è invece superiore a quello di un docente di Scuola elemen-
tare rispettivamente del 10% e del 9%.
La differenza media a livello svizzero tra il salario orario lordo minimo di un 
docente di Scuola media rispetto a quello di un docente di Scuola elementare 

Figura G2.3.3
Differenze cantonali tra il salario 
orario lordo minimo di un docente 
di Scuola elementare, Scuola
media e Scuola media superiore 
rispetto alla Scuola dell’infanzia
(in %), confronto intercantonale, 
2022
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dello stesso cantone è del 23% a favore del primo. I Cantoni in cui, nel 2022, 
questa differenza è maggiore sono: Vallese (+45%), Ticino (+44%) e Ginevra 
(+39%); quelli in cui, invece, lo scarto è minore sono: Glarona (+5%), Zurigo 
(+6%) e Argovia (+9%). 
Infine, tra il salario orario lordo minimo di un docente di Scuola media superiore 
e quello di un docente di Scuola media dello stesso cantone vi è a livello svizzero 
una differenza media del 33%. In Ticino, questa differenza è meno marcata che 
altrove (+14%); nei Cantoni Obvaldo, Zugo e Glarona si registrano differenze 
superiori al 50%. Nel Cantone Ginevra non si registrano invece differenze.
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G2.4 Salario dei docenti, confronto internazionale

Figura G2.4.1
Salario annuo dei docenti
(minimo, dopo 10 anni* 
e massimo) secondo l’ordine 
scolastico (in PPA), 
confronto internazionale, 2021

 Salario massimo
 Salario dopo 10 anni
 Salario minimo (al 1º anno)

Fonti:
– TI: SRU
– Altri: OCSE

Nota: *Il dato riportato nelle figure 
relativo al Cantone Ticino 
corrisponde al salario dopo 11 anni
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Il confronto internazionale dei salari dei docenti nel 2021 consente di contestua-
lizzare le figure precedenti. Rispetto ai Paesi confinanti o paragonabili alla Sviz-
zera secondo il ranking PISA, il salario dei docenti al primo anno di servizio in 
Svizzera è tra i più elevati in tutti gli ordini scolastici considerati. Esso è inferiore 
solo a quello percepito in Germania e Lussemburgo e superiore al dato medio 
OCSE. Il salario dei docenti in Ticino si situa poco al di sotto del dato svizzero.
I dati OCSE relativi ai salari dei docenti sono direttamente paragonabili poiché 
standardizzati. Essi tengono conto del potere d’acquisto nei diversi Paesi. Per 
questo motivo i dati relativi alla Svizzera risultano essere inferiori a quelli visti 
nelle figure precedenti. 
Nel confronto internazionale, i salari minimi e massimi più alti in tutti gli ordini 
scolastici considerati, dalla Scuola elementare alla Scuola media superiore, si 
registrano nel 2021 in Lussemburgo. Qui i docenti percepiscono un salario mini-
mo al primo anno superiore a quello dei loro colleghi italiani e francesi di circa il 
120%. Francia e Italia registrano i salari minimi inferiori. Rispetto alla Svizzera, 
il salario di un docente lussemburghese è superiore di circa il 20% nella Scuola 
dell’obbligo e del 7% nella Scuola media superiore. 
Il range tra il salario minimo e quello massimo nei vari Paesi varia tra il 30% e il 
100%. I Paesi in cui questo divario è maggiore sono l’Austria e il Lussemburgo. 
La Svizzera si situa tra le nazioni in cui esso varia di circa il 50% in tutti gli ordini 
scolastici considerati, mentre la Finlandia presenta il divario minore. In quest’ul-
timo Paese, la progressione tra il salario minimo e quello massimo è del 30% 
circa.

G
2

Salario del personale insegnanteG2





Risorse finanziarie

Nel 2020 il Cantone Ticino ha destinato 21 milioni di CHF di aiuti allo studio a 
persone in formazione. La maggior parte di questi aiuti (81%) è stata erogata nella 
forma di borse di studio; il resto (19%) in prestiti di studio. 
Il Ticino si conferma tra i cantoni con il più alto importo per abitante versato in 
aiuti allo studio e tra quelli con il più alto tasso di beneficiari di borse di studio nel 
grado terziario.
Il 78% di tutti gli importi concessi come borse di studio concerne studentesse e 
studenti del grado terziario, il 21% allieve e allievi del Secondario II. Ogni benefi-
ciario di una borsa di studio ha ottenuto in media 8’300 CHF, un valore tra i più 
elevati in Svizzera (media CH=7’700 CHF). L’importo medio varia in base al grado 
scolastico: alle persone iscritte a una formazione terziaria sono stati concessi in 
media 10’400 CHF, mentre a quelle iscritte a una formazione di grado secondario 
II 4’600 CHF.
A differenza di alcuni cantoni, i prestiti di studio sono stati versati unicamente a 
persone iscritte a una formazione terziaria. In media, ogni prestito ammonta a 
6’550 CHF (media CH=7’600 CHF).
Tra il 2004 e il 2020 sono aumentati oltre che l’importo complessivo erogato dal 
Cantone sotto forma di aiuti (+2%), anche gli importi medi annui delle singole 
borse di studio (+1’800 CHF). Il numero di beneficiari di borse nelle formazioni 
post-obbligatorie è aumentato del 55%, quello dei prestiti del 18%.
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A partire dall’anno scolastico 2015/16 il Cantone Ticino si è dotato di una 
legge per gestire gli aiuti allo studio (Legge sugli aiuti allo studio – LASt) e del 
relativo regolamento (Regolamento della legge sugli aiuti allo studio – RLASt). 
Con la nuova Legge, approvata dal Gran Consiglio ticinese il 23 febbraio 2015, 
giunge a conclusione il percorso avviato con l’adesione all’Accordo intercanto-
nale sull’armonizzazione dei criteri per la concessione degli aiuti allo studio del 
18 giugno 2009, entrato in vigore il 1º marzo 2013 (Conferenza dei direttori della 
pubblica educazione [CDPE], 2009), e al quale hanno aderito 22 cantoni (stato: 
21 luglio 2020), nei quali risiede il 94% della popolazione svizzera (https://
www.edk.ch/it/temi/borse-di-studio). L’adesione a questo Accordo aveva in 
precedenza segnato il passaggio, con l’anno scolastico 2012/13, dal sistema di 
valutazione delle richieste basato sul parametro del reddito imponibile fiscale, 
prassi consolidata da diversi anni, a quello basato sul reddito disponibile sem-
plificato.
In Ticino le decisioni in materia di concessione, revoca, trasformazione e resti-
tuzione di aiuti allo studio sono prerogativa dell’Ufficio degli aiuti allo studio 
UAST (RLASt, art. 1). Secondo l’art. 2, cpv. 1 della LASt, “i sostegni allo 
studio sono costituiti dalle borse di studio e dai prestiti di studio per formazio-
ni che si tengono, tranne casi eccezionali, in scuole ticinesi di grado secondario 
II e in istituti di grado terziario. La borsa di studio è la prestazione principale 
e il prestito quella secondaria”. Sono considerati borse di studio tutti gli aiuti 
per i quali non è prevista alcuna restituzione da parte della persona beneficia-
ria, come le borse di studio, gli assegni di tirocinio, gli assegni per la riqualifica 
professionale, gli assegni per sportive/i d’élite o talenti artistici, l’aiuto sociale 
speciale e l’aiuto al perfezionamento professionale concessi per la frequenza di 
una scuola, di regola a tempo pieno, sino al conseguimento di un certificato o 
titolo di studio dopo la Scuola dell’obbligo. I prestiti di studio si riferiscono 
invece a quei contributi, da rimborsare, in aggiunta ad una borsa di studio o in 
sua sostituzione, di regola solo per gli studi di grado terziario. Oltre ai prestiti 
di studio rientrano in questa categoria anche quelli per i corsi di perfeziona-
mento linguistico. 
Con l’Accordo intercantonale sull’armonizzazione dei criteri per la concessione 
degli aiuti allo studio l’importo annuo massimo di un aiuto allo studio è di 
12’000 CHF per una persona in formazione nel grado secondario II, e di 
16’000 CHF per una persona in formazione nel grado terziario (con eventuale 
supplemento di 4’000 CHF per ogni figlio a carico (CDPE, 2019)).

I dati utilizzati per l’elaborazione delle figure sono tratti principalmente dalla 
Statistica delle borse e dei prestiti di studio cantonali. Questa statistica fornisce 
informazioni relative all’aiuto allo studio concesso dai cantoni alle persone in 
formazione.
La rilevazione, obbligatoria ed esaustiva, è realizzata dall’UST. I dati rilevati 
sono forniti, in forma elettronica, dagli uffici cantonali preposti all’aiuto allo 
studio (ultima revisione: 2010).
Dati della Statistica delle borse di studio e prestiti di studio sono disponibili a 
partire dall’anno 1971; dal 2004 l’UST è responsabile della loro rilevazione e 
ne garantisce la pubblicazione con cadenza annuale dal 2006. Il grado di regio-
nalizzazione della statistica è il livello cantonale. 
Al momento della redazione della presente pubblicazione, il dato più recente a 
disposizione risaliva al 2020. 
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Le altre fonti utilizzate sono:
– Ufficio degli aiuti allo studio del Cantone Ticino (UAST), per le informazio-

ni relative al numero di richieste di aiuto allo studio (Figura G3.2.1);
– Ufficio federale di statistica (UST): Statistica degli allievi, Studenti ed esami 

delle scuole universitarie, Statistica della popolazione e delle economie dome-
stiche, per i dati di complemento alle figure;

– Amministrazione federale delle finanze (AFF): Statistica finanziaria, per i 
dati di complemento alla costruzione delle figure.

I dati del 2016 relativi a importi e numero di beneficiari delle borse di studio 
rappresentano una media dei dati del 2015 e del 2017. Questa soluzione si è 
resa necessaria a seguito di un problema di carattere tecnico presente nei dati 
relativi al Ticino per l’anno 2016 riportati dall’UST. Per questo anno sono 
considerate solo parte delle borse di studio effettivamente elargite. Nel 2016, 
infatti, è stato introdotto presso l’UAST un nuovo sistema informatico di ge-
stione delle richieste che ha causato un allungamento dei tempi di evasione e, 
quindi, di registrazione delle stesse.

G3

G
3

Nota metodologica



516

G3.1 Borse e prestiti di studio, Ticino

Figura G3.1.1a
Richieste di borse e prestiti
di studio secondo l’esito
della richiesta, Ticino, anno 
scolastico 2019/20

 Accolte
 Respinte

Fonte: Ustat – Ufficio degli aiuti 
allo studio (UAST)

Figura G3.1.1b
Richiedenti degli aiuti allo studio 
per sesso, Ticino, 
anno scolastico 2019/20

 Femmine
 Maschi

Fonte: Ustat – Ufficio degli aiuti
allo studio (UAST)

Figura G3.1.1c
Importi degli aiuti allo studio
(in CHF), Ticino, 2020

Fonte: UST – Statistica delle borse
e dei prestiti di studio cantonali

Richieste di borse di studio Richieste di prestiti di studio

2’235
(56%)

2’235
(44%)

516
(72%)

170
(28%)

Richiedenti

2’766
(54%)

2’395
(46%)

Borse di studio
Totale: 18 milioni CHF

Importo medio
per beneficiario: 8’299 CHF

Prestiti di studio
Totale: 3 milioni CHF

Importo medio
per beneficiario: 6’538 CHF

Risorse finanziarie



517

Nell’anno scolastico 2019/20 sono state concesse in Ticino 2’235 borse di studio 
(pari al 44% delle richieste) e 516 prestiti di studio (pari al 72% delle richieste). 
Nel 2020 sono stati erogati 18 milioni di CHF di borse di studio e 3 milioni di CHF 
di prestiti. L’importo medio di una borsa di studio è stato di 8’300 CHF, quello di 
un prestito di studio di 6’500 CHF.
Le borse di studio rappresentano la forma principale di aiuto allo studio fornito 
dal Cantone: esse rappresentano infatti l’81% del totale degli aiuti allo studio 
erogati. A beneficiare di una borsa di studio e di un prestito di studio sono stati 
rispettivamente il 9.2% e il 2.7% delle persone iscritte a una formazione post-ob-
bligatoria.
Secondo i dati dell’Ufficio cantonale degli aiuti allo studio (UAST), nel 2020 in 
Ticino sono state depositate 5’800 domande di aiuto allo studio da parte di 5’200 
richiedenti 7 (di cui il 54% femmine). Il 47% di esse è stato accolto.

G
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Figura G3.1.1d
Ripartizione degli importi degli
aiuti allo studio, Ticino, 2020

 Borse
 Prestiti

Fonte: UST – Statistica delle borse
e dei prestiti di studio cantonali

Figura G3.1.1e
Tasso di beneficiari degli aiuti 
allo studio secondo il tipo di aiuto, 
Ticino, 2020

Fonte: UST – Statistica delle borse
e dei prestiti di studio cantonali

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

 7. Il totale dei richiedenti non corrisponde alla somma delle domande accolte e respinte poiché i 
richiedenti possono inoltrare più domande e ottenere, di conseguenza, più risposte da parte 
dell’UAST.
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Il 78% dell’importo totale delle borse di studio erogate in Ticino nel 2020 è stato 
concesso a studenti del grado terziario (universitario o non universitario), il 21% 
a studenti del grado secondario II, mentre l’1% è stato accordato per formazioni 
continue. Le cifre relative al numero di beneficiari sono tuttavia leggermente di-
verse da quelle degli importi nei singoli gradi scolastici: il 62% dei beneficiari è 
iscritto a una formazione del grado terziario, mentre il 37% a una formazione del 
grado secondario II.
La proporzione degli importi erogati e del numero dei beneficiari varia da un 
ordine scolastico all’altro. Nel grado terziario le quote degli importi sono simili 
a quelle dei beneficiari: il 70% circa delle borse di studio è stata accordata a stu-
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Figura G3.1.2a
Borse di studio: distribuzione 
di importi e beneficiari (in %), 
per tipo di formazione, Ticino,
2020

 Scuola dell’obbligo
 Grado secondario II
 Grado terziario
 Formazione continua

Fonti: UST – Statistica
delle borse e dei prestiti
di studio cantonali

Beneficiari Importi 1% <1%

62%

37%

21%

78%

1% <1%

Figura G3.1.2b
Borse di studio: distribuzione 
di importi e beneficiari nelle 
formazioni post-obbligatorie
(in %), per tipo di formazione, 
Ticino, 2020

 Beneficiari
 Importi

Fonte: UST – Statistica
delle borse e dei prestiti
di studio cantonali
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denti universitari, il 20% a studenti di una Scuola universitaria professionale 
(SUP) o di un’alta scuola pedagogica (ASP), mentre la quota restante – inferiore 
al 10% – a studenti di una Scuola professionale superiore. 
Nel grado secondario II, le percentuali più elevate di importi e beneficiari si con-
centrano nella Formazione professionale di base. In questo tipo di formazione si 
registrano tuttavia le discrepanze interne maggiori tra le quote relative a impor-
ti e beneficiari. Ad esempio, la percentuale di beneficiari iscritti alla Formazione 
professionale di base duale (30%) è di molto inferiore alla quota degli importi 
versati (50%); al contrario, la percentuale di beneficiari iscritti alla Formazione 
professionale di base a tempo pieno (40%) è superiore a quella degli importi 
versati (28%). A beneficiare di borse di studio sono stati anche il 21% delle per-
sone iscritte a un liceo o alla Scuola cantonale di commercio (SCC). Ad esse è 
stato destinato il 15% dell’importo complessivo erogato nel Secondario II. 
Le differenze tra quote di beneficiari e importi versati all’interno dei singoli or-
dini scolastici hanno un impatto sull’entità degli importi medi annui percepiti da 
ogni singolo beneficiario (si veda la Figura G3.1.3.).
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Figura G3.1.3
Borse di studio: importo 
medio annuo (in CHF), 
per grado e tipo di formazione, 
Ticino, 2020

Fonte: UST – Statistica
delle borse e dei prestiti 
di studio cantonali
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L’importo medio delle borse di studio assegnate in Ticino nel 2020 varia da un 
minimo di 3’200 CHF a un massimo di 10’400 CHF a seconda del grado e dell’or-
dine scolastico. Mediamente, i beneficiari di una borsa iscritti a una formazione 
del Secondario II hanno ottenuto 4’600 CHF, mentre quelli iscritti a una forma-
zione terziaria 10’400 CHF annui.
Le poche borse di studio assegnate nella Scuola dell’obbligo e per sostenere la 
formazione continua (una quarantina circa) ammontano in media rispettiva-
mente a 6’300 CHF e a 6’800 CHF. 
Le borse di studio mediamente più basse sono state accordate alle persone iscritte 
a una Formazione professionale di base a tempo pieno (3’200 CHF), a una ma-
turità liceale o a un’altra formazione generale del Secondario II (entrambe 3’300 
CHF). Cifre simili sono state concesse anche ai beneficiari di una borsa iscritti a 
una formazione per l’ottenimento di una maturità professionale (3’600 CHF). 
Importi mediamente maggiori sono stati destinati alle persone iscritte alla For-
mazione professionale di base duale (7’750 CHF) – in cui sono contemplate an-
che le borse di studio concesse per la riqualifica professionale – e del grado terzia-
rio. Gli studenti universitari che hanno beneficiato di una borsa di studio hanno 
ottenuto in media 10’900 CHF, quelli iscritti a una SUP o a un’ASP 9’600 CHF, 
mentre quelli iscritti a una Formazione professionale superiore 8’100 CHF.
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Figura G3.1.4a
Prestiti di studio: distribuzione
di importi e beneficiari (in %),
per grado di formazione, Ticino, 
2020

 Scuola dell’obbligo
 Grado secondario II
 Grado terziario
 Formazione continua

Fonte: UST – Statistica
delle borse e dei prestiti 
di studio cantonali
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Figura G3.1.4b
Prestiti di studio: distribuzione
di importi e beneficiari 
nel grado terziario (in %),
per tipo di formazione,
Ticino, 2020

 Beneficiari
 Importo

Fonte: UST – Statistica
delle borse e dei prestiti
di studio cantonali
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La quasi totalità (98%) degli importi e dei beneficiari di prestiti di studio nel 2020 
si registra presso studenti iscritti a una formazione di grado terziario. Ad avere 
beneficiato di un prestito di studio sono stati in misura maggiore gli studenti iscritti 
a un’università (70%).
A loro sono stati attribuiti i tre quarti di tutti gli importi concessi attraverso i 
prestiti di studio. Tra gli altri beneficiari vi sono gli studenti iscritti a una SUP o 
a un’ASP (23%) e quelli iscritti a una Formazione professionale superiore (7%).8

In media l’importo di un prestito di studio ottenuto nel 2020 da uno studente in 
formazione nel grado terziario in Ticino è stato di 6’550 CHF. A beneficiare di 
importi medi maggiori sono stati gli studenti universitari (7’000 CHF). 
Gli studenti di SUP e ASP hanno invece ottenuto dei prestiti per un importo 
medio di 5’400 CHF, mentre quelli iscritti a una Formazione professionale supe-
riore di 4’500 CHF.
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 8. Di regola i prestiti di studio possono essere richiesti e ottenuti solo per le formazioni superiori. 
Nel 2020 sono tuttavia stati concessi due prestiti di studio a studenti della Formazione professio-
nale di base e altri due per persone in formazione continua.

Figura G3.1.5
Prestiti di studio: importo medio 
annuo (in CHF), per grado
e tipo di formazione, Ticino, 2020

Fonte: UST – Statistica delle borse
e dei prestiti di studio cantonali
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Dal 2003/04 al 2019/20 si assiste a una diminuzione sia del numero di richieste di 
aiuto allo studio (borse e prestiti di studio), che diminuisce di 11 punti percentuali, 
sia della quota delle richieste accolte, che dal 2012/13 scende al di sotto del 50%. 
La flessione maggiore avviene dopo il 2012/13.
La diminuzione sia del numero di richieste inoltrate sia di quelle accolte dopo il 
2012/13 è da imputare verosimilmente all’entrata in vigore il 1º marzo 2013 
dell’Accordo intercantonale sull’armonizzazione dei criteri per la concessione degli 
aiuti allo studio. Con l’Accordo, per l’assegnazione degli aiuti si è passati infatti 
da un sistema di calcolo del reddito di riferimento basato sul reddito fiscale im-
ponibile a quello basato sul reddito disponibile semplificato, similmente a quan-
to accade per i sussidi erogati dalle casse malati. Nel nuovo metodo di calcolo si 
tiene conto del fabbisogno e delle disponibilità delle famiglie dello studente ri-
chiedente. I numeri lasciano intendere che il cambio di sistema abbia avuto un 
impatto non solo sul totale delle domande accolte, bensì anche sul totale delle 
richieste (Egloff & Plata, 2019b). Tra l’anno scolastico 2012/13 e il 2019/20 il 
numero delle richieste cala infatti da 7’300 a 5’800, mentre la quota di richieste 
accolte scende per la prima volta al di sotto del 50%. 

Risorse finanziarie

Figura G3.2.2
Evoluzione indicizzata 
degli importi di borse e prestiti 
di studio e della spesa pubblica 
totale, Ticino, 2004-2020

 Importo borse
 Importo prestiti
 Importo totale aiuti allo studio
 Spesa pubblica complessiva
 per l’educazione

Fonti: UST – Statistica delle borse
e dei prestiti di studio cantonali,
AFF – Statistica finanziaria
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Tra il 2004 e il 2020 l’importo complessivo degli aiuti allo studio è cresciuto del 2%; 
quello relativo ai soli prestiti di studio del 14%, mentre quello specifico alle borse di 
studio è rimasto invariato. In questo periodo si registrano tuttavia delle variazioni 
importanti, in particolare per quanto concerne gli importi dei prestiti di studio.
Questi ultimi hanno subito una flessione considerevole (di quasi la metà) a parti-
re dal 2011 fino al 2017, per poi ritornare negli anni seguenti ai valori precedenti.
Al contrario, gli importi delle borse di studio sono rimasti piuttosto stabili nel 
tempo (con variazioni massime in positivo o in negativo di pochi punti percen-
tuali); questa situazione si è protratta fino al 2018, anno in cui essi hanno toccato 
il punto più basso (16.2 milioni di CHF), influenzando anche la curva degli im-
porti totali relativi agli aiuti allo studio.
L’andamento generale della spesa pubblica complessiva per l’educazione sembra 
influenzare l’evoluzione degli importi erogati sotto forma di borse di studio. Lo 
stesso non può essere detto in relazione agli importi dei prestiti di studio, la cui 
evoluzione sembra essere indipendente dall’andamento della spesa pubblica per 
l’educazione. Gli importi degli aiuti allo studio sono parte integrante del preven-
tivo cantonale, e di conseguenza soggetti ad eventuali misure di risparmio.

Tra il 2004 e il 2020 gli importi totali concessi in borse di studio in tutti i gradi 
scolastici della formazione post-obbligatoria sono variati da un minimo di 16.2 
milioni di CHF (nel 2018) a un massimo di 20 milioni di CHF nel 2019. L’importo 
medio annuo complessivo è aumentato di 1’800 CHF, con variazioni nel tempo 
importanti: gli importi medi minimi si registrano negli anni 2009 e 2010 (5’300 
CHF), mentre i massimi nel 2019 (8’500 CHF). Nel periodo osservato, gli importi 
totali così come gli importi medi riservati agli studenti del grado terziario sono 
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Figura G3.2.3a
Evoluzione degli importi (in CHF) 
delle borse di studio nei gradi 
della formazione post-obbligatoria, 
Ticino, 2004-2020

 Grado secondario II
 Grado terziario
 Tutti i gradi scolastici

Fonte: UST – Statistica delle borse
e dei prestiti di studio cantonali

Figura G3.2.3b
Evoluzione dell’importo medio 
annuo (in CHF) delle borse di studio 
nei gradi della formazione post-
obbligatoria, Ticino, 2004-2020

 Grado secondario II
 Grado terziario
 Tutti i gradi scolastici

Fonte: UST – Statistica delle borse
e dei prestiti di studio cantonali
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sempre maggiori rispetto a quelli destinati alle persone iscritte a una formazione 
di grado secondario II. Nel tempo gli importi concessi a persone in formazione nel 
grado terziario sembrano essere aumentati a discapito di quelli concessi a persone 
iscritte a una formazione del grado secondario II.
Anche poiché le borse concesse nel grado secondario II sono numericamente 
inferiori rispetto al totale di quelle accordate nel grado terziario, i loro importi 
medi seguono una tendenza leggermente diversa rispetto a quella relativa agli 
importi medi attribuiti in entrambi i gradi scolastici. Essi, infatti, variano nel 
periodo osservato da un minimo di 3’600 CHF (nel 2010) a un massimo di 4’800 
CHF (nel 2020). Al contrario, la variazione degli importi medi delle borse di 
studio attribuite nel grado terziario è maggiore e va da un minimo di 6’500 CHF 
(nel 2014) a un massimo di 10’700 CHF (nel 2019).

Tra il 2004 e il 2020 gli importi totali concessi in prestiti di studio in tutti i gradi 
scolastici della formazione post-obbligatoria sono variati da un minimo di 1.3 
milioni di CHF (nel 2016) a un massimo di 4.5 milioni di CHF nel 2020. Tra il 
2010 e il 2012 si osserva un dimezzamento degli stessi (da 3.5 a 1.7 milioni di 
CHF), mentre a partire dal 2017 una crescita quasi lineare che ha riportato il to-
tale degli importi concessi in prestiti di studio a cifre superiori ai 4 milioni di CHF.
Se fino al 2008 venivano concessi ancora prestiti nel grado secondario II per un 
totale di circa 300-400’000 CHF annui, a partire dal 2014 l’importo totale con-
cesso nel grado secondario II è stato praticamente azzerato, scendendo al di 
sotto dei 40’000 CHF. 
Tra il 2004 e il 2020, l’importo medio di una borsa di studio è variato da un mi-

Figura G3.2.4a
Evoluzione degli importi (in CHF) 
dei prestiti di studio nei gradi 
della formazione post-obbligatoria, 
Ticino, 2004-2020

 Grado secondario II
 Grado terziario
 Tutti i gradi scolastici

Fonte: UST – Statistica delle borse
e dei prestiti di studio cantonali

Figura G3.2.4b
Evoluzione dell’importo medio 
annuo (in CHF) dei prestiti di studio 
nei gradi della formazione post- 
obbligatoria, Ticino, 2004-2020

 Grado terziario

Fonte: UST – Statistica delle borse
e dei prestiti di studio cantonali

Nota: Essendo in Ticino i prestiti
di studio accordati, di regola, 
alle sole formazioni superiori, si
è rinunciato a pubblicare il dato 
relativo all’importo medio dei
prestiti di studi nel grado secon-
dario II.
Il numero di beneficiari annui
di un prestito di studio in questo 
grado scolastico è sempre stato 
inferiore alle 50 unità nel periodo 
osservato.
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nimo di 5’800 CHF nel 2015 a un massimo di 7’300 CHF nel 2007. L’evoluzione 
dell’importo medio annuo non sembra dipendere dall’importo totale di tutti i 
prestiti di studio concessi. 

Tra il 2004 e il 2020 il numero di beneficiari di borse di studio è aumentato del 
55%, mentre quello dei prestiti di studio del 18%. Negli anni si registrano tuttavia 
delle variazioni anche notevoli.
Per quanto concerne le borse, il numero di beneficiari è rimasto relativamente 
stabile a quota 1’500 negli anni 2004-2011. Tra il 2012 e il 2020 esso è inizialmente 
aumentato fino al 2014 arrivando a toccare quasi 3’000 beneficiari, in seguito è 
sceso gradualmente fino al 2018 (2’000 beneficiari) e infine è aumentato nuova-
mente fino a quota 2’400 beneficiari nel 2020. 
Per quanto concerne i prestiti di studio, invece, tra il 2010 e il 2017 si registra una 
flessione del 50% nel numero di beneficiari (da 530 a 210), mentre a partire dal 
2017 si registra un incremento lineare fino al massimo di 680 beneficiari nel 2020. 
Tendenza, quest’ultima, che può essere osservata anche a livello svizzero (UST, 
2020b).
Si noti come nel periodo osservato il numero di persone in formazione sia rimasto 
pressoché stabile, indicando come non sembri esserci una relazione diretta con il 
numero di beneficiari di aiuti allo studio. 
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Figura G3.2.5a
Evoluzione indicizzata dei 
beneficiari di borse e prestiti 
di studio nei gradi della 
formazione post- obbligatoria, 
Ticino, 2004-2020

 Beneficiari di borse di studio
 Beneficiari di prestiti di studio

Fonte: UST – Statistica delle borse
e dei prestiti di studio cantonali

(Indice 2004=100)

Figura G3.2.5b
Evoluzione dei beneficiari 
di borse e prestiti di studio 
e delle persone in formazione 
nei gradi della formazione 
post-obbligatoria, Ticino, 
2004-2020

 Beneficiari di borse di studio
 Beneficiari di prestiti di studio
 Totale beneficiari

Fonte: UST – Statistica delle borse
e dei prestiti di studio cantonali
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Il tasso di beneficiari (numero di beneficiari per rapporto al numero di persone in 
formazione) delle borse di studio nei gradi post-obbligatori è variato tra il 2012 e 
il 2020 da un massimo del 12% (negli anni 2013 e 2014) a un minimo dell’8% (nel 
2016); quello relativo ai prestiti di studio è rimasto stabile per 5 anni dal 2012 fino 
al 2017 (1%) per poi aumentare in modo lineare negli anni a seguire fino quasi a 
triplicare nel 2020 (3%).

2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020

14%
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8%

6%
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Figura G3.2.6
Evoluzione del tasso di beneficiari 
di borse e prestiti di studio 
nei gradi della formazione post-
obbligatoria, Ticino, 2012-2020

 Borse di studio
 Prestiti di studio

Fonti: UST – Statistica delle borse
e dei prestiti di studio cantonali,
Statistica degli allievi,
Studenti ed esami delle scuole 
universitarie

Nota: Dati 2004-2011 relativi
al numero di persone in formazione 
non disponibili.
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Nel confronto intercantonale, l’importo medio di una borsa di studio concessa in 
Ticino nel 2020 è tra i più elevati (8’300 CHF a fronte di una media svizzera di 
7’700 CHF).
Tra i cantoni si registrano differenze importanti. Il Canton Vaud ha concesso le 
borse di studio mediamente più elevate nel 2020 (10’200 CHF); al contrario, nel 
Canton Argovia l’importo medio di una borsa di studio è stato tra i più bassi 
(4’650 CHF).
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Figura G3.3.1
Borse di studio: importo 
medio annuo (in CHF), 
confronto intercantonale, 
2020

Fonte: UST – Statistica
delle borse e dei prestiti
di studio cantonali
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Nel 2020 l’importo medio concesso per un prestito studio in Ticino (6’550 CHF) è 
stato di circa 1’000 CHF inferiore alla media svizzera (7’600 CHF).
Tra i cantoni si registrano differenze considerevoli. Il Canton Vaud ha concesso 
gli importi mediamente più elevati nel 2020 (17’300 CHF). A Ginevra un prestito 
di studio ammontava in media a 14’450 CHF, a Zurigo, Zugo e Svitto a circa 
11’000 CHF. Nei Cantoni Obvaldo, Uri e Vallese, questi importi non superano i 
4’500 CHF in media.

Figura G3.3.2
Prestiti di studio: importo
medio annuo (in CHF),
confronto intercantonale,
2020

Fonte: UST – Statistica
delle borse e dei prestiti
di studio cantonali
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Nel confronto intercantonale, il Ticino non solo si situa tra i cantoni in cui gli im-
porti delle borse sono mediamente tra i più elevati in Svizzera (si veda la Figura 
G3.3.1), ma anche tra quelli che, tenendo conto dell’indice delle risorse cantonali 9 
e della popolazione residente, hanno versato i contributi maggiori per abitante (56 
CHF a fronte di una media svizzera di 42 CHF).
La figura presenta gli importi medi concessi per una borsa di studio in rapporto 
alla popolazione residente e tenendo conto dell’indice delle risorse di ogni can-
tone. Più un cantone è situato a destra sull’asse orizzontale, più l’indice delle ri-
sorse è elevato. Più esso è situato in alto sull’asse verticale, maggiore è l’importo 
medio versato per una borsa di studio. Nel quadrante I sono situati i cantoni che 
dispongono di un indice delle risorse elevato e che hanno versato per ogni abi-
tante un importo tra i più elevati in Svizzera. In questo quadrante vi sono Gine-
vra (che con 94 CHF vanta l’importo per abitante più elevato in Svizzera per una 
borsa di studio), Vaud (91 CHF per abitante, ma con un indice delle risorse infe-
riore a Ginevra) e Basilea Città (61 CHF). Il Ticino si situa nel quadrante II. Qui 
si trovano i cantoni il cui indice delle risorse è inferiore alla media svizzera, ma il 
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Figura G3.3.3
Borse di studio: importo per 
abitante (in CHF) e in rapporto 
all’indice delle risorse, confronto 
intercantonale, 2020

Fonti: UST – Statistica delle borse
e dei prestiti di studio cantonali,
Statistica della popolazione e delle 
attività domestiche,
AFF – Statistica finanziaria
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 9. L’indice delle risorse riflette il potenziale delle risorse dei cantoni, o la base economica di cui essi 
dispongono al fine di fornire beni e servizi pubblici. I cantoni con un indice delle risorse superiore 
a 100 sono considerati finanziariamente forti e partecipano al finanziamento della perequazione 
finanziaria; quelli con un indice inferiore a 100 sono considerati finanziariamente deboli e rice-
vono mezzi dalla perequazione delle risorse.
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cui impegno finanziario in termini di importo per abitante per ogni borsa di 
studio è superiore alla stessa. Nel quadrante IV vi sono invece i cantoni che di-
spongono delle maggiori risorse, ma che, tenendo conto della popolazione resi-
dente, versano per ogni borsa di studio un importo inferiore alla media. In questo 
quadrante vi sono tra gli altri Zugo (il Cantone con l’indice delle risorse maggiori, 
e che ha versato nel 2020 15 CHF per abitante per ogni borsa di studio) e Zurigo 
(i cui valori sono vicini alla media). La maggior parte dei cantoni si situa nel 
quadrante III, che contempla i cantoni in cui i valori di queste due variabili sono 
al di sotto della media svizzera.

L’importo medio di un prestito di studio concesso in Svizzera nel 2020 è stato di 
2.5 CHF per abitante. Il Ticino si distingue per essere il cantone in cui è concesso 
l’importo più elevato: 13 CHF per abitante.
Ginevra è il secondo cantone più “generoso” (10 CHF per abitante), sebbene 
possa vantare un indice delle risorse maggiore rispetto al Ticino. La maggior 
parte dei cantoni ha concesso invece importi inferiori alla media svizzera; ciò 
indipendentemente dal relativo indice delle risorse.
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Figura G3.3.4
Prestiti di studio: importo 
per abitante (in CHF) e in rapporto 
all’indice delle risorse,
confronto intercantonale, 2020

Fonti: UST – Statistica
delle borse e dei prestiti
di studio cantonali,
Statistica della popolazione
e delle attività domestiche,
AFF – Statistica finanziaria
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In media in Svizzera e nella metà dei cantoni il tasso di beneficiari di una borsa di 
studio iscritti nel grado secondario II nel 2020 è stato maggiore rispetto a quello 
degli iscritti nel grado terziario. In Ticino si osserva la situazione opposta.
In alcuni cantoni (ad esempio BS, GE, VD e ZH) sono state concesse proporzio-
nalmente più borse ad allievi del grado secondario II rispetto a quelle accordate 
a studenti universitari. In altri è avvenuto il contrario. Nei Cantoni Ticino, Gri-
gioni, Appenzello Interno e Glarona il tasso di beneficiari di borse iscritti ad una 
formazione terziaria è grande più del doppio di quello relativo agli iscritti a una 
formazione del Secondario II.
Il Ticino figura tra i cantoni con il tasso di beneficiari di borse più elevati nel 
grado terziario: il 15% delle persone in formazione in questo grado scolastico ha 
beneficiato di una borsa di studio, contro una media svizzera del 7%.

G
3

Figura G3.3.5
Tasso di beneficiari delle
borse di studio 
nei gradi della formazione 
post-obbligatoria,
confronto intercantonale,
2020

 Grado terziario
 Grado secondario II

Fonti: UST – Statistica
delle borse e dei prestiti
di studio cantonali,
Statistica degli allievi,
Studenti ed esami
delle scuole universitarie
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Figura G3.3.6a
Pratiche cantonali in materia
di borse di studio, grado
secondario II, confronto inter- 
cantonale, 2020

Fonti: UST – Statistica
delle borse e dei prestiti
di studio cantonali,
Statistica degli allievi,
Studenti ed esami delle 
scuole universitarie

Figura G3.3.6b
Pratiche cantonali in materia
di borse di studio, grado
terziario, confronto intercan-
tonale, 2020

Fonti: UST – Statistica
delle borse e dei prestiti
di studio cantonali,
Statistica degli allievi,
Studenti ed esami delle 
scuole universitarie
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In materia di pratiche cantonali per la concessione di borse di studio si registrano 
alcune differenze tra i cantoni svizzeri. Nel 2020 i Cantoni Vaud e Ginevra sono 
risultati essere i più “generosi” non solo per l’entità media di ogni singola borsa, 
bensì anche per quanto concerne il tasso di beneficiari, entrambi superiori alla 
media svizzera sia nel grado secondario II sia nel Terziario. Il Cantone Ticino ha 
attuato delle pratiche analoghe a questi due cantoni, ma solo per gli studenti del 
grado terziario.
La concessione di borse di studio è una competenza dei cantoni. Le pratiche 
cantonali in materia di aiuti allo studio possono differire notevolmente tra gli 
stessi.
Le due Figure G3.3.6a e G3.3.6b mettono in relazione il tasso di beneficiari con 
l’importo medio per beneficiario, consentendo un confronto interessante tra 
cantoni nei diversi gradi scolastici. Più un cantone è situato a destra sull’asse 
orizzontale, più il tasso di beneficiari di una borsa di studio è elevato; più esso si 
situa in alto sull’asse verticale, maggiore è l’importo medio per beneficiario di 
una borsa.
Per quanto concerne le pratiche cantonali per la concessione di borse di studio a 
persone in formazione nel grado secondario II, è possibile notare come gli allievi 
del Cantone Basilea Città abbiano potuto beneficiare nel 2020 proporzional-
mente di più borse rispetto alla media svizzera; tuttavia, l’importo medio di ogni 
borsa risulta inferiore a quello medio svizzero. Anche agli allievi dei Cantoni 
Vaud e Ginevra sono state concesse proporzionalmente più borse che nella mag-
gior parte degli altri cantoni, ma l’importo medio di ogni borsa è, al contrario, 
tra i più elevati.
Nella maggior parte dei cantoni, Ticino compreso, il tasso di beneficiari di borse 
e l’importo medio di ogni borsa nel grado secondario II presentano valori infe-
riori alla media svizzera. Il Ticino è tuttavia tra i pochi cantoni a livello svizzero 
che concedono la maggior parte degli importi per le borse di studio a persone in 
formazione nel grado terziario (si veda la Figura G3.3.7). In questo grado infatti, 
insieme a Vaud e Ginevra, il Ticino è l’unico cantone in cui sia il tasso di benefi-
ciari sia l’importo medio di una borsa sono superiori alla media svizzera.
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Nel 2020, in Svizzera, importi e beneficiari di borse di studio non si distribuiscono 
in modo identico tra i diversi gradi di formazione. In poco più della metà dei can-
toni la maggior parte degli importi concessi in borse di studio sono andati a bene-
ficio di studenti iscritti a una formazione terziaria. Tuttavia, sempre nella mag-
gior parte dei cantoni, il numero di beneficiari di borse di studio è però maggiore 
nel grado secondario II. In Ticino la maggior parte degli importi (77%) e dei be-
neficiari (61%) si trovano nel grado terziario.
In Svizzera il 56% dell’importo complessivo delle borse di studio è stato versato 
per una formazione nel grado secondario II, mentre la quota restante per una 
formazione nel grado terziario. 
Insieme a Glarona, Nidvaldo, Appenzello Interno e ai Grigioni, il Cantone Ticino 
è tra i cantoni nei quali oltre i tre quarti dei contributi sono stati erogati a favore 
di formazioni nel Terziario. Al contrario, i Cantoni Lucerna, Zurigo, Berna, 
Friburgo, Ginevra, Argovia e Vaud hanno destinato oltre il 60% dei propri con-
tributi per borse di studio a formazioni del grado secondario II.

Risorse finanziarie

Figura G3.3.7
Borse di studio: importi
e beneficiari (in %), per grado
di formazione, confronto 
intercantonale, 2020

 Scuola dell’obbligo
 Grado secondario II
 Grado terziario
 Formazione continua

Fonte: UST – Statistica 
delle borse e dei prestiti 
di studio cantonali
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Nel 2020, in Svizzera, oltre il 90% degli importi e dei beneficiari di prestiti di stu-
dio si trovano nel grado terziario. Il Ticino figura tra i cantoni che non hanno 
concesso praticamente alcun prestito di studio per il grado secondario II, e tra 
quelli che ne hanno concessi a persone iscritte a una formazione continua (2%).
Alcuni cantoni hanno adottato nel 2020 una politica diversa destinando una 
parte importante degli importi concessi in prestiti di studio anche a formazioni 
del Secondario II (ad esempio i Cantoni Grigioni e Soletta, con oltre i due terzi 
di tutti gli importi dei prestiti). I Cantoni Zugo e Neuchâtel hanno accordato 
invece la proporzione più alta di prestiti a persone iscritte a una formazione con-
tinua (rispettivamente 28% e 17% dell’importo totale).

Figura G3.3.8
Prestiti di studio: importi
e beneficiari (in %), per grado
di formazione, confronto 
intercantonale, 2020

 Scuola dell’obbligo
 Grado secondario II
 Grado terziario
 Formazione continua

Fonte: UST – Statistica 
delle borse e dei prestiti 
di studio cantonali
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 AFC Attestato Federale di Capacità
 AFF Amministrazione federale delle finanze
 ARI Apprendisti Ricerca Impiego
 ASP Alta Scuola Pedagogica
 ATD Accademia Teatro Dimitri
 BIC Biologia e chimica 
 BZK Bildungsdirektoren-Konferenz Zentralschweiz
 CAS Certificate of advanced studies
 CDPE Conferenza svizzera dei direttori cantonali della pubblica educazione
 CdS Consiglio di Stato
 CERDD Centro di risorse didattiche digitali
 CFP Certificato federale di formazione pratica
 CHF Franchi svizzeri
 CIRSE Centro competenze innovazione e ricerca sui sistemi educativi
 CMFP Case management formazione professionale
 CPV Centro del verde di Mezzana
 CSIA Centro scolastico per le industrie artistiche
 CSI-SUM Scuola universitaria di Musica del Conservatorio della Svizzera italiana
 CSRE Centre suisse de coordination pour la recherche en éducation
 DACD Dipartimento ambiente, costruzioni e design
 DEASS Dipartimento economia aziendale, sanità e sociale
 DECS Dipartimento dell’educazione della cultura e dello sport
 D-EDK Deutschweizer Erziehungsdirektorenkonferenz
 DEFR Dipartimento federale dell’economia, della formazione e della ricerca
 DFA Dipartimento formazione e apprendimento
 DFE Dipartimento federale dell’economia
 DFI Dipartimento federale dell’interno
 DFP Divisione della formazione professionale
 DS Divisione della scuola
 DTI Dipartimento tecnologie innovative
 EACEA Education, Audiovisual and Culture Executive Agency 
 EDK-OST Erziehungsdirektoren-Konferenz der Ostschweizer Kantone 
  und des Fürstentums Liechtenstein
 EPFL Politecnico federale di Losanna
 ESCS Economic, social and cultural status
 ESPOP Statistica dello stato annuale della popolazione
 ETH Politecnico federale di Zurigo
 FAM Fisica e applicazione della matematica
 FFHS Fernfachhochschule Schweiz
 FHNW Scuola universitaria professionale della Svizzera nordoccidentale 
 FHO Scuola universitaria professionale della Svizzera orientale
 FHZ Scuola universitaria professionale della Svizzera centrale
 FP Formazione Professionale
 GAGI Gestione Allievi e Gestione Istituti

Scuola a tutto campo. Indicatori del sistema educativo ticinese
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 GAS Gestione Amministrativa delle Scuole
 HBSC Health Behavior in School-aged Children
 HES-SO Scuola universitaria professionale della Svizzera occidentale
 ICER Interfaculty Centre for Educational Research
 ICT Information and Communication Technology
 IFES Institut für Externe Schulevaluation auf der Sekundarstufe II
 ISCED lnternational Standard Classification of Education
 ISCO International Standard Classification of Occupations
 ISEI International Socio-Economic Index of occupational status
 ITS Istituto della transizione e del sostegno
 IUFFP Istituto Universitario Federale per la Formazione Professionale
 LABB Analyses longitudinales dans le domaine de la formation
 LADI Legge sull’assicurazione contro la disoccupazione
 LASt Legge sugli aiuti allo studio
 LORD Legge sull’ordinamento degli impiegati dello Stato e dei docenti
 LSc Legge della scuola
 LSISE Legge sulla scuola dell’infanzia e sulla scuola elementare
 LSM Legge sulla scuola media
 LStip Legge sugli stipendi degli impiegati dello Stato e dei docenti
 MOC Monte ore cantonale
 NEET Not in Education, Employment or Training
 NW-EDK Nordwestschweizerische Erziehungsdirektorenkonferenz
 OCSE Organizzazione per la cooperazione e lo sviluppo economico
 OMS Organizzazione mondiale della sanità
 OPI Operatori Pedagogici per l’Integrazione
 OS Opzione Specifica
 PdS Piano di studio della scuola dell’obbligo ticinese
 PER Plan d’Etude Romand
 PIL Prodotto interno lordo
 PISA Programme for International Student Assessment
 PPA Parità del potere di acquisto
 PTI Pretirocinio di Integrazione
 PTO Pretirocinio di Orientamento
 QMUL  Queen Mary University of London
 RDSt Regolamento dei dipendenti dello Stato
 RLASt Regolamento della legge sugli aiuti allo studio
 RLI Regolamento sui corsi di lingua italiana e le attività di integrazione
 RLSc Regolamento della legge della scuola
 RPS Regolamento della pedagogia speciale
 RSC Regolamento delle scuole comunali
 RSD Regolamento sulle supplenze dei docenti
 RSM Regolamento della scuola media
 SBA Statistica dei diplomi
 SBG-SFPI Statistica sulla formazione professionale di base
 SCA Scuola cantonale d’arte
 SCC Scuola Cantonale di Commercio
 SCOM Scuole comunali
 SDL Statistica degli allievi e degli studenti
 SE Scuola elementare
 SeMo Semestre di Motivazione
 SEPS Servizio dell’educazione precoce speciale
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 SeSCo Sezione delle scuole comunali
 SGI Sistema di gestione integrata
 SGQ Sistema di gestione della qualità
 SHIS-studex Statistica degli studenti e degli esami finali
 SI Scuola dell’infanzia
 SIFB Sostegno individuale formazione biennale
 SIM Sezione dell’insegnamento medio
 SIMS Sezione dell’insegnamento medio superiore
 SM Scuola media
 SMS Scuola media superiore
 SP Scuole professionali
 SPAI Scuola professionale, artigianale e industriale
 SPI Servizio pedagogico per l’integrazione
 SPS Sezione della pedagogia speciale
 SRU Sezione delle risorse umane
 SSC Sezione delle scuole comunali
 SSP Servizio di sostegno pedagogico
 SSpec Scuola Speciale
 SSPSS Scuola Specializzata per le Professioni Sanitarie e Sociali
 SSS Scuole Specializzate Superiori (Formazione professionale)
 STATPOP Statistica della popolazione e delle economie domestiche
 SUFFP Scuola universitaria federale per la formazione professionale
 SUP Scuole universitarie professionali 
 SUPSI Scuola universitaria professionale della Svizzera italiana
 TIC Tecnologie dell’Informazione e della Comunicazione
 UAST Ufficio degli aiuti allo studio
 UIM Ufficio dell’insegnamento medio
 UNI Scuole universitarie
 UOSP Ufficio dell’orientamento scolastico e professionale
 USD Unità scolastiche differenziate
 USI Università della Svizzera italiana
 UST Ufficio federale di statistica
 Ustat Ufficio di statistica del Cantone Ticino
 VeCoF Verifica delle Competenze Fondamentali

  Cantoni e Confederazione svizzera

 AG Argovia NW Nidvaldo
 AI Appenzello Interno OW Obvaldo
 AR Appenzello Esterno SG San Gallo
 BE Berna SH Sciaffusa
 BL Basilea Campagna SO Soletta
 BS Basilea Città SZ Svitto
 CH Svizzera TG Turgovia
 FR Friburgo TI Ticino
 GE Ginevra UR Uri
 GL Glarona VD Vaud
 GR Grigioni VS Vallese
 JU Giura ZG Zugo
 LU Lucerna ZH Zurigo
 NE Neuchâtel
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