
Presentazione 

Autonomia senza responsabilità e responsabilità senza controllo. In 

termini così netti Sabino Cassese riassumeva, in numerosi interventi tra 

la metà degli anni ’80 e la metà dei’90,1 le proprie analisi sul rapporto 

tra i caratteri della dirigenza nella Pubblica Amministrazione e gli as-

setti, i profili organizzativi, le regole di funzionamento di quest’ultima 

per come si erano andati configurando lungo la storia unitaria del Pae-

se. 

Proprio in quegli anni una robusta e significativa corrente di rifles-

sioni, analisi, proposte relative alla riforma delle pubbliche amministra-

zioni italiane andava assumendo la rilevanza e la pregnanza della “ne-

cessità politica” e si costituiva come riferimento essenziale per 

l’intervento concreto che, tra impulsi di rinnovamento, resistenze e ar-

retramenti, tentativi coraggiosi e mediazioni inevitabili, ha comunque 

caratterizzato questi ultimi quindici anni di storia amministrativa. 

Elaborazioni e proposte con ispirazioni politiche diverse, e che han-

no attraversato fasi storico politiche diverse (si potrebbero assumere 

come “etichette esemplari” i nomi di Massimo Severo Giannini 2, dello 

stesso Cassese, di Franco Bassanini) ma che interpretavano una comu-

ne consapevolezza che l’intervento riformatore delle pubbliche ammi-

nistrazioni3 costituiva un nodo essenziale, condizionante le prospettive 

dello sviluppo del Paese in modo via via più stringente, fino a diventar-

ne un vero e proprio “fattore limitante” delle possibilità di sviluppo. 

La dirigenza pubblica ha attraversato, e ne è stata attraversata, i pro-

cessi di riforma e ristrutturazione dell’amministrazione, così come della 

“riforma della politica”e della stessa Costituzione, con significativi ef-

fetti di mutamento dei profili di ruolo, delle definizioni di responsabili-

tà, del rapporto con i decisori politici da un lato, e con i cittadini 

dall’altro. 

                                                 
1. Per tutti si veda Cassese S. (1983), Il sistema amministrativo italiano, il Mulino, Bologna e 

Cassese S. a cura di (1994), L’amministrazione pubblica italiana, il Mulino, Bologna. 
2. Fondamentale per la storia delle tendenze evolutive dell’amministrazione pubblica e del 

pubblico impiego il Rapporto sui principali problemi dell’amministrazione dello Stato, presen-

tato da Massimo Severo Giannini come Ministro della Funzione Pubblica nel 1979 

3. Uso volutamente i termini plurali di “amministrazioni pubbliche” proprio per richiamare una 
concettualizzazione essenziale di quelle elaborazioni: la  sostanziale caratteristica multi orga-

nizzativa dell’operatore pubblico che assume una pluralità di profili e di condizioni di lavoro. 

lavoro 
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Un attraversamento difficile e zigzagante, reso estremamente com-

plesso dal sovrapporsi di avanzamenti ed arretramenti, interpretazioni 

dell’innovazione e riflessi delle stratificazioni storiche, più o meno 

esplicite resistenze, protagonismo e adattamenti passivi. 

La portata dei processi reali innescati è probabilmente tale da riman-

dare a più di una generazione di dirigenti per saggiarne gli effetti in 

modo più limpido e lineare. 

Ma alcune parole chiave sembrano emergere, con la forza della ne-

cessità, da quel complesso di azioni e reazioni, e sono: autonomia, re-

sponsabilità, valutazione, controllo. 

La riflessione che questo libro vuole sviluppare è diretta in modo 

specifico a declinare quei termini rispetto ai dirigenti di quel tipo parti-

colare di enti pubblici che sono le istituzioni scolastiche autonome. 

Si tratta di un oggetto di analisi che potrebbe apparire “di nicchia”. 

Per la verità ha invece qualche elemento di esemplarità che verrà 

messo in luce più ampiamente in seguito. 

Ma fin d’ora si potrebbe ricordare che proprio nella scuola il confe-

rimento della dirigenza si è intrecciato in modo specifico con la ricon-

figurazione radicale delle istituzioni scolastiche (l’autonomia), e che 

quest’ultima è a sua volta temporalmente e organicamente collegata 

con il provvedimento fondamentale per il processo di riforma della 

Pubblica Amministrazione (la Legge 59/97 “Bassanini”); ed infine che 

proprio la scuola è uno degli “oggetti” più “caldi” delle modifiche co-

stituzionali (dalla riforma del Titolo V alle più incerte e ancora non ri-

solte vicende della nuova riforma costituzionale che appartengono al 

dibattito politico attuale). 

E infine una ovvietà: i diecimila dirigenti scolastici rappresentano la 

più cospicua concentrazione di dirigenti pubblici rispetto a tutte le am-

ministrazioni pubbliche. Fosse anche solo per tale motivo 

l’individuazione di modelli e protocolli di valutazione che li riguardano 

acquista un significato che travalica la “nicchia” scolastica. 

Appare dunque indispensabile tracciare un itinerario di riflessioni 

che ripercorrano quel quadro di modifiche; almeno per quanto basti a 

ricostruirne i riflessi sulla caratterizzazione della dirigenza scolastica. 

Da qui in successione e coerenza, il tentativo di delineare un “profilo 

di ruolo” del dirigente, che rappresenta la chiave di volta per delineare 

un protocollo sensato di valutazione dei risultati, dei comportamenti, 

delle competenze. 
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La struttura del volume risponde ad un assunto di base: un sistema di 

valutazione del personale per essere efficace e rispondere effettivamen-

te ai suoi scopi, deve essere coerente con gli assetti strutturali 

dell’organizzazione alla quale si applica, e con la cultura organizzativa 

“disponibile” in quel momento. 

Tra gli scopi di un sistema di valutazione vi è sempre anche quello 

“promozionale” di favorire lo sviluppo organizzativo verso traguardi e 

assetti giudicati più desiderabili e più efficienti. 

Dunque i primi due capitoli sono dedicati ad una disamina dei pro-

cessi di riforma della Pubblica Amministrazione che hanno caratteriz-

zato gli anni ’90 e sono ancora in sviluppo. 

L’analisi è diretta a cogliere i riflessi di “riconfigurazione” organiz-

zativa che sono implicati (o lo dovrebbero essere) in tali processi. 

Il terzo capitolo è dedicato ad una panoramica generale delle pro-

blematiche del controllo e della valutazione. 

Il quarto tenta di trasferire nel contesto scolastico, a partire 

dall’autonomia delle istituzioni scolastiche, la riflessione precedente-

mente condotta, alla ricerca di isomorfismi e specificità dei processi. 

I successivi capitoli affrontano nel merito la problematica della valu-

tazione del personale, significativamente in posizioni dirigenziali, quale 

si è sviluppata in tutti i settori, con particolare riferimento a quelli pub-

blici. 

Gli ultimi capitoli tentano di cogliere quanto di quelle esperienze e 

modelli sia utilizzabile nella scuola, a partire dalle sue specificità. 

Infine si offre una riflessione ed una disamina dell’esperienza in cor-

so per la valutazione dei Dirigenti Scolastici 

Avvertenze per la lettura. 

La struttura del volume consente di iniziarne la lettura dal Capitolo 5 

(La valutazione delle persone nell’organizzazione), e di proseguirla con 

il successivo capitolo (Dirigenti pubblici in valutazione: il caso dei Di-

rigenti Scolastici). 

Chi scegliesse tale approccio troverà specifici e dettagliati rimandi 

alla problematica generale affrontata nei capitoli precedenti, per appro-

fondimenti in corso di lettura. 
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1. Quindici anni di riforma delle pubbliche ammini-
strazioni e i riflessi sulla dirigenza pubblica 

La riflessione che si vuole proporre non ha la dimensione della “er-

meneutica” giuridica, ma vorrebbe invece rintracciare correnti profonde 

di processi né univoci né lineari che nella loro “traduzione” pratica co-

niugano i loro effetti al di là, e spesso non ostante, la norma giuridica. 

“Tradurre è sempre un po’ tradire” come si dice per un testo. E ciò è 

valido anche per i processi di riforma, per i passaggi dalle definizioni 

normative e le realizzazioni concrete. 

A maggior ragione quando si tratti di processi che investono struttu-

re ed apparati, come le amministrazioni pubbliche, i cui assetti affon-

dano le radici nella storia della formazione sociale, plasmandone la 

funzionalità, i rapporti tra società civile e politica, il rapporto tra citta-

dini e potere, la configurazione e composizione materiale della cittadi-

nanza stessa. 

La dimensione storica e sociologica diventa in tal caso altrettanto 

pertinente di quella giuridica: i comportamenti, gli immaginari profes-

sionali, le interpretazioni operative, la memoria professionale stessa di 

coloro che vengono coinvolti nei processi innovativi non sono intelligi-

bili altrimenti. 

Il sommarsi di disponibilità all’innovazione e resistenza al nuovo, 

spesso nelle medesime persone; il suo riflesso nello schierarsi delle or-

ganizzazioni collettive dei rispettivi interessi professionali, la inevitabi-

le tendenza di tutte le organizzazioni e gli apparati ad autoriprodursi 

stabilmente “metabolizzando” senza rotture il cambiamento, caratteriz-

zano sempre le fasi di transizione verso nuovi assetti. 

E ciò determina la contraddizione fondamentale delle fasi storiche di 

transizione: la non corrispondenza tra le descrizioni formali dei proces-

si, quali sono rintracciabili nel dettato giuridico o nella “forma” delle 

istituzioni, e la molecolarità materiale dei processi stessi. 

Basterebbe altrimenti, modificando il titolo stesso del capitolo, af-

frontare una più semplice disamina della Legge 59/97 (Bassanini) e dei 

dispositivi legislativi che ad essa sono collegati, per rintracciare le no-

vità che, a partire da essi, investono l’assetto della dirigenza pubblica. 
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Ma ciò non darebbe conto né di quanto è accaduto o di quanto non è 

accaduto, e neppure dei motivi di molti rallentamenti, pause, arretra-

menti, rinvii di cui pure è caratterizzato il periodo in esame. 

Si può tuttavia utilizzare come strumento di lettura dei processi di un 

quindicennio proprio la “griglia” costituita dagli elementi fondanti della 

Legge 59/97, che proprio perché è risultato di una stagione di elabora-

zione scientifica, di tentativi normativi parziali, e contemporaneamente 

ha aperto una diversa stagione di impegno “indirizzato”, si presta a ri-

costruire il senso dei processi, al di la della loro materialità contraddit-

toria. 

La “griglia” dei principi fondanti della Legge 59/97, come è noto è 

la seguente 

• Federalismo amministrativo (si diceva: a Costituzione invariata) 

• Decentramento 

• Semplificazione 

• Delegificazione e privatizzazione dei rapporto di lavoro pubblico 

• Vicinanza ai cittadini  

• Efficacia, efficienza, economicità nell’azione pubblica 

Nei paragrafi seguenti se ne tenterà una ricostruzione sintetica atten-

ta prevalentemente ai riflessi sugli assetti della dirigenza pubblica. 

1.1 Il federalismo amministrativo4 

L’alternativa tra modello federale e modello centralistico accompa-

gna fin dalle origini la costruzione dello Stato nazionale unitario. 

Il modello centralistico si affermò in coerenza con la dimensione ri-

stretta dei compiti della pubblica amministrazione, ridotta in sostanza 

alle funzioni “autoritative” dello Stato stesso (Esteri, Difesa, Fisco, In-

terni). 

Ma anche in coerenza con l’esiguità della partecipazione popolare 

alla cosa pubblica.  

                                                 
4. La clausola a Costituzione invariata che ha accompagnato tutte le analisi delle “Bassanini” 

va ovviamente richiamata come cautela interpretativa. Tuttavia il processo di riforma costitu-

zionale è come noto ancora in corso, avendo consolidato, anche per consultazione referendaria 
una prima tappa nella riforma del Titolo V. 

Per lo sguardo particolare assunto qui (l’assetto della dirigenza pubblica) se ne darà conto in un 

paragrafo successivo. 
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Forse vale la pena ricordare che i sindaci furono eletti per la prima 

volta nel 1889 (quasi trent’anni dopo la proclamazione del Regno 

d’Italia); la carica tornò di nomina governativa con il fascismo (il Pode-

stà). Dunque la dimensione democratica della “municipalità” (la “cellu-

la” di ogni federalismo) è storia di tre generazioni. 

Ma anche che i partecipanti alle elezioni politiche furono nel 1882 

pari al 6,9% della popolazione, nel 1918 al 23,2% e che solo con la Co-

stituzione Repubblicana si ebbe l’effettivo suffragio universale.5 

L’assetto dell’amministrazione pubblica periferica fu incardinato sul 

Prefetto (e dunque sulla dimensione provinciale) che rappresentò per un 

intero periodo che arriva ai giorni nostri (sia pure con tutte le modifica-

zioni “materiali” intercorse) la cerniera “orizzontale” dei poteri dello 

Governo sul territorio. 

L’affermazione dei principi del decentramento amministrativo si 

trovano solo nella Costituzione del 1948; dalle affermazioni alle realiz-

zazioni occorrerà aspettare lungo tempo6, se è vero che solo a partire 

dagli anni ’70 il processo prese uno sviluppo coerente anche se inevita-

bilmente percorso da numerose contraddizioni, con le prime realizza-

zioni delle Regioni.  

Il trasferimento alle Regioni delle funzioni previste in Costituzione 

avvenne nel 1972; ma occorre aspettare il 1977 ( D.P.R. 616/77) perché 

tale trasferimento assumesse la conformazione più adatta, individuando 

i “settori organici” che componevano i poteri regionali (ordinamento e 

organizzazione dell’azione amministrativa, servizi sociali, sviluppo 

economico, assetto del territorio). 

                                                 
5. Un poco paradossalmente si potrebbe aggiungere che il tratto positivo di una Pubblica Am-

ministrazione “ristretta” fu la sua iniziale “piemontesizzazione”. Non certo un valore “regiona-

le” in sé, ma il fatto che i funzionari e i dirigenti appartenevano ad un gruppo “omogeneo” per 
tradizione precedente, per appartenenza, per “stile” operativo. 

Lo sviluppo successivo con la “meridionalizzazione” degli apparati pubblici, mentre allargava 

progressivamente il carattere e gli ambiti dell’intervento pubblico, con il ricorso a personale 

con esperienze negli stati preunitari, con una diversa partecipazione alla vicenda risorgimentale 
e con tradizioni professionali affatto diverse, segnò un tratto della nostra amministrazione pub-

blica ancora oggi presente: i dirigenti pubblici non sono un “corpo” omogeneo per formazione, 

stile professionale, deontologia, immaginari e pratiche professionali. 

6. Resistenze, rinvii, variamente giustificati. A titolo di esempio si pensi che vi è una lettera 
nell’epistolario di Alcide De Gasperi, nella quale lo statista confidava a Piccioni la sua preoc-

cupazione per due affermazioni della Carta Costituzionale appena approvata: l’istituto del Refe-

rendum popolare, e, appunto, le Regioni. 
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E, soprattutto, perché si andasse via via precisando quel sistema di 

deleghe in successione che è andato configurando nel tempo un vero e 

proprio “sistema delle autonomie” con il protagonismo di Comuni, 

Province, Aree metropolitane. 

La complessità e contraddittorietà del processo potrebbe essere va-

riamente esemplificata. 

Si richiama solamente il permanere, per oltre vent’anni di vita delle 

Regioni, del principio del cosiddetto “parallelismo tra funzioni legisla-

tive e funzioni amministrative” per il quale le Regioni esercitano queste 

ultime solo per le materie per le quali hanno competenza legislativa. 

Salvo deleghe esplicite della legislazione statale.  

Con la Bassanini si ribalta il principio, ma i vent’anni trascorsi han-

no prodotto la moltiplicazione degli apparati, la coesistenza di articola-

zioni periferiche delle amministrazioni centrali e amministrazioni loca-

li, la sovrapposizione di attribuzioni e materie, nonché un contenzioso 

corposo tra Regioni e Stato di cui è stata investita la Corte Costituzio-

nale con centinaia di ricorsi. 

Si potrebbe, in modo molto sintetico, caratterizzare il primo ven-

tennio di esperienza regionale come contrassegnato dalla “premi-

nenza” della funzione politica delle Regioni su quella amministrati-

va. 

Ne sono testimonianza i rapporti tra Consiglio e Giunta con la 

preminenza del primo che ha fatto parlare di una sorta di “modello 

assembleare” della prima fase del regionalismo italiano. 

Tra le tante osservazioni sul primo periodo di sviluppo del si-

stema regionale, si cita questa soprattutto per la rilevanza che ac-

quista nella riflessione sulla dirigenza. 

Un sistema esecutivo-amministrativo “debole” e senza autono-

mia rispetto a quello politico non rappresenta certo il terreno ade-

guato di coltura per lo sviluppo di un adeguato “corpo amministra-

tivo” ed in particolare di dirigenti in grado di assumere piena re-

sponsabilità nella realizzazione degli indirizzi politici. 

Una generazione di dirigenti amministrativi regionali ha svilup-

pato il proprio “modello professionale” entro tale contesto, per al-

cuni versi riproducendo una tradizione della pubblica amministra-

zione statale. 

Vi sarebbero anche altre e forse più interessanti notazioni sotto il 

profilo generale. Una tra tutte quella che tale modello di preminenza 
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della dimensione politica su quella amministrativa nel sistema delle au-

tonomie locali, insieme al fenomeno della duplicazione e del “paralleli-

smo” tra compiti amministrativi, è alla base della espansione quantita-

tiva dei ceti che operano in prossimità della politica.  

Quest’ultima ha lasciato segno significativo nella dinamica della 

composizione sociale italiana nell’ultimo trentennio: il “ceto politico” è 

cresciuto come componente quantitativa della stratificazione sociale e 

degli interessi interagenti nello sviluppo del paese. 

Basti il richiamo e la sua implicita importanza: si tratta di analisi che 

esula da questa riflessione. 

È invece importante sottolineare che la crescita quantitativa ha essa 

stessa contribuito a consolidare una “tipologia” di dirigente pubblico 

che è tale sotto il profilo di status e di carriera, ma che marca i limiti ri-

cordati quanto ad autonomia professionale, indipendenza politica, re-

sponsabilità diretta nell’operato delle amministrazioni pubbliche nei 

confronti dei cittadini 

Un inizio di “inversione di tendenza” si ha nel 1990 con la Legge 

142 che interviene con novità decisive per lo sviluppo futuro del siste-

ma degli Enti Locali. 

La Legge delinea i principi generali dell’attività degli Enti Locali, 

ma introduce la novità di una “potestà normativa” propria degli enti 

stessi, che integra la stessa legge statale. 

Tale “potestà normativa” si esprime sostanzialmente con l’adozione 

dello Statuto dell’Ente che deve stabilire le norme fondamentali per la 

sua organizzazione, in particolare determinando 

• L’attribuzione degli organi 

• L’ordinamento degli uffici e dei servizi pubblici erogati 

• Le forme della collaborazione tra comuni e province 

• La partecipazione dei cittadini, l’accesso alle informazioni e ai 

procedimenti amministrativi 

Comincia a delinearsi, con tale impostazione una diversa configura-

zione dei rapporti tra Consiglio e Giunta, con il rafforzamento delle at-

tribuzioni di quest’ultima e, in sostanza, un rilievo crescente della di-

mensione amministrativa propriamente detta e della sua autonomia 

“funzionale” rispetto alla funzione essenziale del livello politico che è 

quella dell’adozione di atti fondamentali di indirizzo e programmazio-

ne. 
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La linea di sviluppo andrà via via consolidandosi con le modifiche 

introdotte nel 1993 con l’elezione diretta dei Sindaci e dei presidenti 

delle Province che va in direzione sia di una marcata “personalizzazio-

ne” delle responsabilità politiche, sia di una più netta distinzione tra le 

funzioni politiche e quelle amministrative. 

Parallelamente e coerentemente comincia delinearsi una nuova 

condizione per la dirigenza pubblica degli Enti Locali che troverà 

definizioni più puntuali e coerenti sia con il D.L 29/93 sia, in modo 

organico con le “Bassanini”. 

1.2 Il rapporto tra amministrazione e cittadini 

Rappresenta uno snodo fondamentale che si è cominciato ad affron-

tare lungo gli anni ’90. 

La complessificazione progressiva dei compiti e dei servizi erogati 

dalle amministrazioni pubbliche («dallo Stato autoritativo allo Stato dei 

servizi» per utilizzare le parole di Massimo Severo Giannini) si realizzò 

lungo i 150 anni di storia unitaria, quasi per “forza delle cose”, con il 

progressivo moltiplicarsi di amministrazioni pubbliche, nelle forme 

prevalenti degli “Enti pubblici” (economici e non), quasi a costituire 

una sorta di “altra forma” rispetto alla Amministrazione dello Stato. 

Tuttavia i paradigmi propri della Amministrazione “di comando” 

hanno sempre operato con forza gravitazionale rispetto ai profili orga-

nizzativi, alle metodologie di intervento, agli assetti interni, per tacere 

dei rapporti di lavoro pubblico, inducendo una sorta di uniformità di 

modelli formali a sovrapporsi a specificità materiali assai diverse e pla-

smate dalla stessa composizione dei servizi erogati (fanno eccezione 

ovviamente gli enti economici). 

In sostanza si è guardato alle amministrazioni pubbliche e ai pubbli-

ci poteri con lo sguardo ex parte principis. 

Il passaggio fondamentale iniziato con gli anni ’90 è stato quello di 

guardare ai pubblici poteri ex parte populi.7 

Il dispositivo legislativo che segna quasi simbolicamente tale pas-

saggio è la Legge 241/90.”Nuove norme in materia di procedimento 

amministrativo e di accesso ai documenti amministrativi”. 

                                                 
7. Bobbio N., Stato, Governo, Società, , Einaudi, Torino 1985  
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Nella tradizione la disciplina procedimentale era stata sostanzial-

mente affidata alla funzione del giudice amministrativo. In ambito giu-

risprudenziale si erano andate definendo via via regole e procedure, più 

o meno sistematizzate a definire tipologie procedimentali e principi ap-

plicativi. 

Con la Legge 241 il legislatore interviene da un lato a ridimensiona-

re la funzione del giudice, dall’altro a “spostarla” nella attività di con-

trollo dell’attuazione delle leggi da parte della pubblica amministrazio-

ne. 

La Legge 241 introduce quella che si può chiamare una “teoria” pro-

cedimentale per quanto attiene all’aspetto funzionale del procedimento 

stesso. Quanto a dire il procedimento amministrativo secondo lo “sco-

po” e dunque nella interpretazione e ponderazione degli interessi mol-

teplici che nel procedimento confluiscono. 

In tale teoria viene elevata a principio primario la “trasparenza”, con 

i suoi corollari di partecipazione dei cittadini, accesso agli atti, organiz-

zazione dell’informazione veicolata dalle amministrazioni pubbliche 

verso gli utenti e viceversa. 

A partire da tale principio primario, il procedimento si configura 

come congiunzione tra l’esecuzione degli interessi pubblici e, sempre 

di più, mediazione tra i principi della economicità (efficacia ed effi-

cienza) dell’azione amministrativa e i più tradizionali principi di garan-

zia e tutela del privato. 

La Legge non disegna la mappa dettagliata del/dei procedimenti, ma 

detta le coordinate generali. È portatrice di una sorta di “istanza peda-

gogica” tesa ad educare a fare amministrazione, disegnando un vero e 

proprio “codice” dei rapporti tra amministrazioni e cittadini. 

Secondo quattro criteri. 

In primo luogo il principio di garanzia formale che si radica nella 

definizione di standards di svolgimento dell’azione amministrativa. 

Inizio e durata del procedimento, obbligo del “provvedere”, “persona-

lizzazione” della responsabilità del/dei funzionari coinvolti, rappresen-

tano altrettante garanzie al cittadino che ricorre alle pubbliche ammini-

strazioni ed ai loro servizi. 

In secondo luogo il principio della garanzia sostanziale che si espri-

me attraverso la partecipazione del cittadino stesso al procedimento. Si 

è parlato di una sorta di co-amministrazione. 
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Il cittadino interviene sia come immediato portatore di interessi, sia 

in forma associata come espressione di interessi plurimi. Corollari del 

principio sono il contraddittorio e l’istituto dell’accordo: la ricomposi-

zione e ponderazione degli interessi è resa trasparente. 

Si delinea qui una problematica che potremmo indicare come stake-

holders oriented, che ha cittadinanza in numerosissime elaborazioni 

che provengono dal mondo dell’impresa, e che si esprime per esempio, 

nelle suggestioni della rendicontazione sociale (social accountability) 8 

In terzo luogo il principio di economicità, interpretato soprattutto in 

chiave di superamento della tradizionale sequenzialità del procedimen-

to, verso la semplificazione e l’integrazione delle azioni amministrati-

ve. Si pongono qui le basi delle “Conferenze di servizio” dei “Centri 

polifunzionali”, dello “Sportello unico” che troveranno compimento in 

Leggi successive, dalla 537/93 alla 59/97. Alla sequenzialità del proce-

dimento si sostituisce una dimensione di governance dell’azione am-

ministrativa 

In quarto luogo, come si è già detto, il principio della trasparenza 

che si declina in realtà come “valore” che informa l’organizzazione 

amministrativa; una sorta di valore immanente cui deve uniformarsi 

l’ordinamento. La sua immediata traduzione operativa è quella della 

pubblicità e della comunicazione, del diritto di accesso e di informazio-

ne da parte dei cittadini. 

Si tratta di principi generali e criteri, dunque aprono il campo ad un 

(faticoso e non lineare) esercizio di traduzione pratica. 

Anche in tale caso, nel cammino della realizzazione si incontrano al-

tri interventi che integrano, specificano, rafforzano l’iniziativa. 

La già citata Legge 537/93 che procede tra l’altro alla semplificazio-

ne e delegificazione di un numero consistente di procedimenti ammini-

strativi. 

La Legge 59/97 (Bassanini) che ricolloca l’insieme di tali principi 

nel quadro organico della riforma amministrativa complessiva e che, 

per esempio, fa della semplificazione dei procedimenti un impegno isti-

tuzionale permanente dello stesso legislatore. 

                                                 
8. Si veda, per una panoramica delle problematiche del bilancio in contesto di amministrazione 

pubblica il volume  Rogate C., Tarquini T., Il Bilancio sociale negli Enti Locali, Maggioli Edi-
tore, 2004. 

Ma anche De Anna F., Autonomia scolastica e rendicontazione sociale, Franco Angeli, Milano, 

2005 
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Per l’aspetto che qui interessa prevalentemente (il ruolo della 

dirigenza pubblica) appaiono evidenti le conseguenze e le istanze di 

novità rispetto alla tradizione. 

• Il “passaggio che è stato descritto con le parole di Norberto 

Bobbio (da ex parte principis a ex parte populi) modifica radi-

calmente il riferimento deontologico del “render conto” da 

parte del Dirigente. Non è più, come nella tradizione, 

l’Amministrazione stessa e le sue “regole interne”, ma sono i 

cittadini. La responsabilità operativa del dirigente (l’offerta 

di servizi) si misura sempre più direttamente con la “doman-

da”. 

• La tradizione di “legittimazione indiretta”, che transitava 

cioè dalla politica (legittimata dal suffragio elettorale) 

all’amministrazione come apparato servente, si trasforma in 

“legittimazione diretta” legata al risultato del lavoro di 

quest’ultima. Le relazioni tra utenti e pubbliche amministra-

zioni tendono ad autonomizzarsi rispetto al tradizionale con-

tinuum elettore-potere politico-pubblica amministrazione 

• L’invisibilità e l’anonimato del dirigente pubblico garantiti 

dal formalismo procedimentale si trasformano in “persona-

lizzazione” della responsabilità e “visibilità” dell’azione e del-

le scelte operate. 

• La segmentazione delle responsabilità legata alla sequenziali-

tà del procedimento si trasforma in responsabilità condivisa 

all’interno di un sistema di governance con attori plurimi. Il 

Dirigente diviene contitolare di una strategia pubblica com-

plessa 

1.3 L’economicità dell’azione pubblica 

Il dilemma “modello burocratico o modello di impresa” ha attraver-

sato l’intera storia delle amministrazioni pubbliche del nostro Paese, in 

parallelo alla sua evoluzione economica e politica. 

Un dilemma mai risolto. O meglio: le soluzioni via via adottate han-

no movimento “pendolare”, recuperando un paradigma o l’altro entro 

condizioni storico-economico-politiche assai diverse. 

Il modello burocratico fu organico allo Stato minimo della tradizione 

liberale (Difesa, Esteri, Ordine pubblico, Fisco) che concepiva e prati-
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cava l’Amministrazione Pubblica (statale) come braccio di esecuzione 

della legge. In sostanza una “tecnologia” del comando a distanza garan-

tita dall’apparato e dalla struttura “formale” del procedimento. 

Ma già nello sviluppo del ventennio fascista si ripropose, in parallelo 

alla espansione delle funzioni della pubblica amministrazione in dire-

zione della produzione di servizi o comunque di attività riconducibili 

alle categorie economiche, l’istanza del modello di impresa. 

Si è già ricordato nel punto precedente che il dilemma finì per “ri-

solversi” attraverso la creazione, accanto alla amministrazione pubblica 

tradizionale, di una seconda amministrazione, parallela a quella dello 

Stato, e composta da un gran numero di Enti Pubblici “autonomi” cui 

vennero affidati via via i compiti che non erano riconducibili all’assetto 

tradizionale. 

Un processo che arriva in sostanza fino alla fine degli anni ’70 con 

una proliferazione di Enti Pubblici che fece parlare di vera e propria 

jungla. 

Da quel momento (flesso simbolico il “Rapporto” Giannini citato) 

l’oscillazione cambia senso: si procede, con maggiore o minore accele-

razione in relazione alle fasi politico-economiche, allo sfoltimento della 

jungla sia con vere e proprie chiusure di Enti, sia con la loro trasforma-

zione strutturale. 

Con le “Bassanini” il processo si è accentuato, collocato entro un 

processo più organico (ma vi sono anche controtendenze) che sostitui-

sce alla “forma” dell’Ente Pubblico altre e nuove configurazioni, come 

le “agenzie” o le fondazioni, o procede più speditamente verso la priva-

tizzazione. 

A monte dei dispositivi legislativi e normativi che procedono in tal 

senso sta il dato materiale di quella che è stata chiamata la crisi fiscale 

dello Stato: il controllo della spesa pubblica, sia in termini dimensionali 

che in quelli di efficienza è iscritto, come necessità strutturale, 

nell’agenda di una intera fase storico-politica.  

Su questa voce, anzi, si misurano e confrontano concretamente le 

diverse e alternative soluzioni di Governo, ben al di la delle loro “rap-

presentazioni” immediatamente politiche. 

Per l’approccio scelto in questa riflessione, ci si limita qui ad esplo-

rare la questione dell’economicità nelle amministrazioni pubbliche sot-

to tre punti di vista: la privatizzazione del rapporto di lavoro pubblico e 
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il sistema dei controlli, il rapporto tra istanza alla economicità e respon-

sabilità dei dirigenti. 

Il rapporto di pubblico impiego 

Un primo tentativo di introdurre elementi “privatistici” nel rapporto 

di pubblico impiego fu la Legge Quadro 93/83. Nella sua ispirazione si 

trattava di superare il sistema della carriere di concezione gerarchica e 

di disegnare un quadro di omogeneità su cui radicare anche la contrat-

tualità del rapporto, almeno per alcuni suoi aspetti. 

Con tutti i suoi limiti applicativi la legge promosse una riclassifica-

zione del lavoro pubblico in qualifiche funzionali e inquadramenti unici 

per settore e comparabili tra diversi settori, nonché, almeno nelle inten-

zioni, un quadro di omogeneità di trattamenti economici. 

Almeno nelle dichiarazioni di principio, infine, da sottolineare 

l’intenzione di valorizzare le professionalità “di prodotto” rispetto al 

primato tradizionale dell’anzianità. 

A riprova di quanto altrove affermato circa la vischiosità e contrad-

dittorietà dei processi reali rispetto alle norme che vorrebbero determi-

narli, si pensi che alcuni adempimenti della Legge 93/83 furono portati 

a compimento solo nel 1991.  

In particolare, non ostante i principi affermati, rimase per lunghi an-

ni operante il compromesso di scambio caratteristico del pubblico im-

piego: basse retribuzioni e sistema delle garanzie protette (scarsa auto-

nomia e responsabilità, assenza di flessibilità, sicurezza del “posto”) da 

un lato: “riproduzione” degli apparati e del sistema di comando ammi-

nistrativo tradizionale dall’altro (compreso il rapporto specifico con il 

potere politico). 

Un punto di svolta più marcato in direzione di quello che abbiamo 

chiamato il modello di impresa maturò con il DL 29/93 (e successive 

modificazioni). I principi ispiratori sono sinteticamente i seguenti: 

• Riconduzione dei rapporti di lavoro sotto il diritto civile (con 

eccezioni) 

• Affermazione della distinzione e separazione tra politica e 

amministrazione 

• Delegificazione dell’organizzazione degli uffici 

• Riconfigurazione della dirigenza pubblica cui viene assegna-

ta la responsabilità dell’intera gestione amministrativa, tecni-
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ca e finanziaria e nella adozione di tutti gli atti che impegnano 

l’amministrazione verso l’esterno. 

Di grande rilievo nel percorso di superamento della “contaminazione 

pubblicistica” del procedimento negoziale per le definizioni contrattuali 

fu la creazione dell’ARAN. L’agenzia gestisce le relazioni sindacali 

con pienezza di compiti, sulla base di indirizzi generali. 

Unico vincolo “pubblicistico” è costituito dall’autorizzazione del 

Governo all’Agenzia per firmare il contratto, che è resa necessaria per 

poterne imputarne gli oneri sul Bilancio dello Stato. 

Negli anni successivi fino alle “Bassanini” che riprendono ampia-

mente l’impostazione del DL 29/93, in fase di applicazione sono emersi 

via via i limiti dei dispositivi, al di la dei principi enunciati. 

In particolare si è palesato un difetto originario che risiede nella 

estensione del modello di impresa anche alle amministrazioni oggetti-

vamente legate alle funzioni di comando (alimentando reazioni di resi-

stenza e di opacità applicativa). 

Le modificazioni successive hanno cercato di porre rimedio a tale 

difetto prendendo atto del “pluralismo” organizzativo e ammettendo 

ampi margini di adattamento dei “principi”. Ma così facendo, nel con-

tempo, si è corso il rischio di rialimentare frammentazioni improprie tra 

le diverse branche amministrative. 

L’assenza di una discriminante analitica iniziale nella applicazione 

dei principi fondanti si è invece bilanciata con una più minuziosa di-

stinzione, all’interno del rapporto di lavoro, tra profili di diritto pubbli-

co e quelli “lasciati” alla normativa civilistica. 

In tal modo anche lo stesso principio di delegificazione 

dell’organizzazione degli uffici ha incontrato seri limiti di “esercizio 

economico” sulle variabili più prettamente organizzative (risorse uma-

ne, divisione del lavoro, mansionari ecc..). 

Inoltre gran parte delle istanze di flessibilità nell’impiego delle risor-

se umane è stata lasciata alla contrattazione futura, sulla quale non pos-

sono che pesare le vischiosità già richiamate nell’atteggiarsi di entram-

be le parti. 

Insomma si potrebbe affermare che il modello di “privatizzazione” 

del rapporto di pubblico impiego adottato abbia caratteristiche di suffi-

ciente ampiezza ma di scarsa profondità. 

Gran parte delle variabili caratteristiche dello sviluppo organizzativo 

(quantità e qualità delle risorse umane per esempio) rimangono ancora 



 16 

lontane dall’essere oggetto di quella “padronanza organizzativa” a li-

vello operativo che rende flessibile e adattabile il modello di impresa. 

Lo stesso dibattito sulle soluzioni organizzative della pubblica am-

ministrazione (si pensi alle ipotesi di ristrutturazione amministrativa 

“per servizi”, oppure alla problematica delle strutture dipartimentali) ri-

schia, pur nell’interesse indubbio che ha sotto il profilo 

dell’elaborazione, di produrre risultati di scarsa significatività. Le for-

me e le culture organizzative si elaborano sui processi reali e sulla fles-

sibilità necessaria per adeguare le prime ai secondi; non sulle afferma-

zioni formali all purpose. 

Un passo decisivo in tale direzione è stato poi compiuto, in applica-

zione della “Bassanini” e tenendo conto del DL 29/93, con il d.lgs 

165/2001 che riprende gran parte della problematica precedente e che, 

con maggiore organicità e chiarezza procede in direzione della ricondu-

zione dei rapporto di pubblico impiego nell’ambito del diritto civile, ol-

tre a ribadire e precisare il rapporto tra decisore politico e decisori am-

ministrativi, ad introdurre i principi della valutazione dei dirigenti e del 

sistema dei controlli. 

In particolare, per ciò che qui interessa specificamente, tutto il 

processo di definizione normativa cui si è accennato costituisce una 

sorta di “mosaico” entro il quale si ricompone la “questione” della 

dirigenza pubblica, articolando le figure dirigenziali nel loro rap-

porto con i decisori politici, disegnandone le responsabilità sia nella 

organizzazione degli uffici, sia nella gestione tecnica e finanziaria, 

sia, con il richiamo ai principi di trasparenza e comunicazione 

pubblica, nel rapporto con i cittadini.  

Infine con la decisa riconduzione del loro rapporto di lavoro sub 

specie contrattuale (contratto individuale a tempo determinato con 

esplicitazione degli obbiettivi da conseguire): una sorta di “manda-

to contrattuale” sul quale si dovrebbero incardinare i sistemi di 

controllo e valutazione. 

Si potrebbe affermare che, in linea generale, almeno sotto il profilo 

delle dichiarazioni di principio e dei dispositivi normativi, il lungo iti-

nerario descritto abbia prodotto le condizioni per un assetto 

dell’impiego pubblico (e segnatamente dei dirigenti pubblici) in linea 

con le istanze di efficacia efficienza ed economicità che sono proprie di 

quello che abbiamo chiamato, forse impropriamente, “modello di im-

presa”. 



 17 

Altra cosa ovviamente è la “traduzione” concreta di tale quadro 

normativo e di principi nella “pratica sociale”, che richiede che esso si 

radichi profondamente nella “cultura” del lavoro nelle amministrazioni 

pubbliche, nei comportamenti dei singoli e delle loro forme associative, 

nella dinamica delle relazioni sindacali. Diventi cioè “costituzione ma-

teriale” capace di tradurre, ed eventualmente suggerire correzioni, a 

quella “formale. 

Per ora, ma non appaia ingeneroso il giudizio, si tratta di un percorso 

di “apprendimento istituzionale” appena agli inizi e che va alimentato 

in continuazione. 

Il sistema dei controlli 

Sotto il profilo della connessione logica, appare evidente il rapporto 

e la coerenza tra la questione dei controlli e numerose delle tessere che 

compongono il mosaico dei processi di riforma delle pubbliche ammi-

nistrazioni. 

Disarticolazione delle strutture piramidali del comando amministra-

tivo con i processi di decentramento; distinzione tra decisore politico e 

decisore amministrativo; riorientamento dell’azione amministrativa alla 

domanda sociale e alla rendicontazione ai cittadini; delegificazione di 

numerosi processi amministrativi; istanza strutturale al rispetto dei vin-

coli della spesa e dell’efficienza nell’uso delle risorse; discrezionalità 

accentuata delle prerogative dirigenziali; privatizzazione tendenziale 

dei rapporti di lavoro: tutto ciò concorre a porre in primo piano la que-

stione del/dei controlli. 

È probabilmente questo il capitolo dell’intero processo sviluppatosi 

a partire dagli anni ’90 che più si offre a istanze di approfondimento, di 

sperimentazione, di innovazione. 

Nel settore pubblico la tradizione dei controlli (che non siano quelli 

di mera legittimità) è praticamente a zero. Si può dunque sperimentare 

il nuovo senza scontare le incrostazioni della tradizione e del passato. Il 

che non significa ovviamente senza resistenze. 

Anzi: controllo e valutazione sono attività generatrici di “fantasmi”, 

di tentativi di difesa e di fuga. Contemporaneamente però una speri-

mentazione assennata e nutrita dalla ricerca sul campo può costituire 

l’occasione di un generale processo di riconversione di immaginari e 



 18 

pratiche professionali, che può supportare il transito attraverso l’intero 

il processo di riforma. 

Il legislatore ha provveduto in due direzioni: la definizione e ridefi-

nizione dei controlli interni, stabilendone l’obbligatorietà per tutte le 

amministrazioni, dapprima con il d.lgs 470 /94 e poi in modo più orga-

nico ed esteso con il d.lgs 286/99, che traduce gli impegni in tal senso 

della “Bassanini” e che contiene anche le norme relative alla valutazio-

ne dei dirigenti. 

Sullo sfondo la riforma dei “controlli esterni” cui aveva provveduto 

la Legge 20/94 con la revisione dei compiti della Corte dei Conti (da 

controllo preventivo e di legittimità a controllo successivo e di risultato, 

con classificazione delle materie e discipline applicative), la cui analisi 

esula da queste note. 

In coerenza con la fondamentale distinzione e separazione tra deci-

sore politico, responsabile degli atti di indirizzo e programmazione, e 

decisore amministrativo, responsabile della traduzione degli indirizzi in 

obbiettivi e della realizzazione degli stessi, è introdotta la fondamenta-

le distinzione tra controllo strategico e controllo di gestione. 

Il primo è posto in capo agli organi di indirizzo politico ammini-

strativo (il Ministro) e investe il top management della dirigenza 

pubblica mentre il secondo rappresenta un compito essenziale della 

dirigenza amministrativa, con ampia autonomia nelle scelte di pro-

gettazione e modellizzazione del controllo di gestione stesso. 

Con molta precisione la norma distingue poi tra controllo di regola-

rità amministrativo contabile, controllo di gestione e valutazione dei di-

rigenti, precludendo ogni sovrapposizione tra essi e prescrivendo la di-

stinzione fondamentale tra i soggetti che li esercitano. 

Insomma le affermazioni di principio e i criteri sono esaustivi, ed 

invitano alla operatività.  

In particolare si disegna, nella predisposizione di un modello di 

controllo di gestione, nella sua progressiva raffinazione, nella inte-

grazione delle informazioni e nell’uso dei supporti informativi ade-

guati, una responsabilità assolutamente particolare ed inedita della 

dirigenza pubblica. 

La quale, a sua volta, chiudendo il circuito del controllo, è sotto-

posta a valutazione dei risultati ottenuti. 

Se i principi sono espressi con chiarezza ed esaustività, l’esperienza 

è ancora in gran parte da compiersi e soprattutto generalizzarsi. 
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Va sottolineato ancora che si tratta di una impresa che ha una forte 

componente di ricerca e di elaborazione scientifica, proprio perché non 

esistono “modelli chiavi in mano” e tanto meno esaustivi. 

È il caso di insistere sul nesso tra istanza di economicità (e sugge-

stioni del modello di impresa) e sistema dei controlli interni. 

Quale che sia infatti il “modello” concreto di controllo e valuta-

zione, si tratta sempre, concettualmente, di misurare i rapporti tra 

input dell’attività amministrativa, sia in merito ai programmi e agli 

obbiettivi generali (politica), sia in merito alle risorse (umane, fi-

nanziarie, di sviluppo organizzativo) e agli obbiettivi specifici “di 

mandato” delle singole amministrazioni, e gli output, cioè i risulta-

ti. 

Altro non è la dimensione “economica” se non la misura 

dell’adeguatezza di mezzi ai fini, per produrre i risultati voluti. 

Con la duplice avvertenza che, quando si tratti di produzione di ser-

vizi, e di servizi pubblici in particolare, le “misure” non sono espresse 

tutte in termini monetari, e che non si dà “cortocircuito” tra obbiettivi e 

risultati. Nel servizio pubblico contano, coerentemente a quanto si è 

detto sul rapporto tra pubbliche amministrazioni e cittadini, i “proces-

si”. O, se si vuole mantenere la concettualizzazione precedente, gli ob-

biettivi “di processo”. 

A tale argomento, almeno sul versante “valutazione dei dirigenti”, è 

dedicato il proseguo di questo libro. 

1.3 Il rapporto tra amministrazione pubblica ed economia 

Gran parte della proliferazione di un “altra” pubblica amministra-

zione che affianca quella dello Stato (il cosiddetto “entismo”) si è stori-

camente verificata nei settori di produzione “economica”: sia nella pro-

duzione di servizi, sia con l’intervento dello Stato direttamente o indi-

rettamente nella produzione di beni. 

Tale espansione, iniziata in modo significativo lungo il ventennio 

del regime fascista (IRI) è proseguita in forme diverse almeno fino a 

tutti gli anni ’70 per poi attenuarsi e infine con una netta controtenden-

za negli ultimi anni.  

Si è disegnata, lungo tale pluridecennale espansione una sorta di 

“costituzione economica” nella quale la summa divisio tra diritto pub-



 20 

blico e diritto privato ha presentato nella realtà multiformi applicazioni 

e sovrapposizioni. 

Lo Stato, nel rapporto con l’economia, si è presentato in primo luogo 

come diretto imprenditore (le imprese pubbliche, con forme giuridiche 

plurali, ma in sostanza afferenti alle regole del mercato). 

In secondo luogo come Stato finanziatore, con la pratica dei massic-

ci trasferimenti finanziari dalla spesa pubblica ad altri Enti o diretta-

mente alle imprese private. 

In terzo luogo con il costituirsi di Enti pubblici “reggenti” di settore 

in particolare in alcuni servizi (ENEL per esempio o il sistema bancario 

e finanziario). 

Due sono le caratteristiche essenziali della “regolazione” pubblica di 

tali interventi in quella “costituzione economica”. 

Innanzi tutto l’assenza di una disciplina sulla concorrenza. Ciò ha 

fatto parlare, con qualche ragione, di una sorta di orientamento “prote-

zionistico” della costituzione materiale. 

In secondo luogo l’orientamento prevalente alla regolazione “finali-

stica” (definizione formale di scopi e fini) rispetto alla regolazione 

“condizionale” diretta non tanto alla definizione di fini e scopi quanto 

alla definizione di “regole” di comportamento. 

La fase storica che qui si sta prendendo in esame è attraversata da un 

processo di netta inversione di tendenza e di impianto rispetto a tale 

tradizione, e ripropone in termini assolutamente diversi il rapporto tra 

amministrazioni pubbliche e economia. 

Prima ancora che da nuove leggi, la modificazione di tale rapporto è 

stata posta all’ordine del giorno da processi reali e materiali di enorme 

portata. 

Innanzi tutto i processi di globalizzazione e di internazionalizzazio-

ne dello sviluppo economico. Il richiamo può apparire rituale, ma si 

tratta di un processo per il quale si produce una progressiva asimmetria 

tra il “territorio delle regole generali” rappresentato dallo Stato e il “ter-

ritorio dell’economia e delle sue regole” che perde confini statuali per 

assumere dimensione planetaria. 

Tali processi si accompagnano, in circolarità di causa e effetto, con 

lo sviluppo delle tecnologie della comunicazione che consente forme e 

tempi di transazione economica un tempo impensabili. 

Tutto ciò non può lasciare inalterata né la costituzione materiale, né 

la tipologia di regolazione pubblica prevalente. 
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In secondo luogo, e l’argomentazione si fa meno generale e rituale, 

il procedere della integrazione europea. 

Il confronto tra la regolazione economica proposta dalla UE, di im-

pianto certamente “liberistico” rispetto alla regolazione finalistica e 

protezionistica nazionale, mostra con tutta evidenza i problemi di ade-

guamento e trasformazione che si pongono alle amministrazione pub-

bliche italiane con diretto rapporto con la produzione, sia di beni che di 

servizi. 

Qui ci si limita a indicare due elementi che hanno carattere esempla-

re: il trattato di Mastricht, con i suoi vincoli e parametri per lo sviluppo 

con i quali tutte le amministrazioni pubbliche devono misurarsi. 

In secondo luogo l’affermazione del principio di sussidiarietà. 

Entrambi, e non a caso, trovano collocazione esplicita nelle stessa 

legislazione che lungo gli anni ’90 ha cercato di dare indirizzo alla 

riorganizzazione delle amministrazioni pubbliche. 

I vincoli di spesa pubblica costituiti dai parametri di Mastricht sono 

implicitamente richiamati per esempio nella stessa normativa che rego-

la il rapporto del pubblico impiego, sia per quanto attiene al costo del 

lavoro pubblico, sia per quanto attiene a programmi e obbiettivi delle 

pubbliche amministrazioni. 

Il principio di sussidiarietà entra a fare parte della “Bassanini” come 

un esplicito principio ispiratore. 

Meritano entrambi qualche cenno di approfondimento. 

Per quanto attiene a Mastricht spesso si accentua l’attenzione sui 

vincoli che il trattato pone nel rapporto tra deficit e PIL, e nel rapporto 

tra debito e PIL (più spesso per la verità al primo rapporto per le conse-

guenze “contingenti” di politica finanziaria pubblica). 

In tal modo si rischia di cimentarsi in discussioni sulla adeguatezza 

quantitativa di tali parametri, che nell’immediato hanno valenza essen-

ziale per la stabilità monetaria dell’Unione. 

Ma si occulta il vero problema “strutturale” e di lunga durata: occor-

re promuovere una convergenza tra le strutture e composizioni dei Bi-

lanci pubblici dei diversi paesi per non rendere “stupidi” (come si è det-

to) i parametri di spesa stessi.  

Questo è il vero obbiettivo strutturale, e i riflessi nell’assetto del set-

tore pubblico italiano sono di tutta evidenza, dalla composizione della 

spesa sociale (scuola, sanità, previdenza e lavoro, servizi sociali) alle 

forme di incentivazione ed intervento nello sviluppo produttivo. 
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Per intanto alla osservanza di tali vincoli sono tenuti i responsa-

bili di tutte le amministrazioni pubbliche, centrali e periferiche. E 

ciò disegna un impegno, anche deontologico, per la dirigenza pub-

blica. 

Quanto al principio di sussidiarietà, assunto come tale nella Legge 

59/97, la sua applicazione coerente induce modificazioni rilevanti in 

particolare nelle politiche pubbliche di produzione di servizi. 

Si riprenderà la questione in modo più ampio nei prossimi capitoli. 

Ma vale fin d’ora chiarire l’approccio. 

Se assumiamo la definizione del principio quale emerge dalle parole 

di Delors e le confrontiamo con l’enunciazione della Bassanini risulta 

evidente la quasi completa sovrapposizione. 

Diceva Delors che «la sussidiarietà non consiste solo nel fatto che lo 

Stato o un ente sovraordinato rinunciano ad intervenire su una comuni-

tà o una persona che sappiano risolvere autonomamente i propri pro-

blemi, ma anche che lo Stato o quell’ente promuovono quella autonoma 

capacità». 

Nella Legge 59/97, art. 4 comma 3, la sussidiarietà consiste in “…. 

Attribuzione della generalità dei compiti e delle funzioni amministrati-

ve ai Comuni, alla Province e alle comunità montane, secondo le rispet-

tive dimensioni territoriali, associative ed organizzative…attribuendo le 

responsabilità pubbliche anche al fine di favorire l’assolvimento di fun-

zioni e compiti di rilevanza sociale da parte delle famiglie, associazioni 

e comunità, alla autorità territorialmente e funzionalmente più vicina ai 

cittadini interessati”. 

Come si vede, sia nell’una che nell’altra definizione quello della 

sussidiarietà non viene presentato come un principio “mistico”, come a 

volte sembrerebbe fare qualche sostenitore della cosiddetta “devolu-

tion”, o qualche privatizzatore ad oltranza, ma un principio operativo 

che deve guidare le forme di intervento e di organizzazione 

dell’operatore pubblico. 

Significativo, nella Bassanini, il condizionale “.. secondo le rispetti-

ve dimensioni territoriali, associative ed organizzative”.  

Poiché si tratta di un principio operativo si accenna nella sua stessa 

definizione, ai vincoli operativi che possono oggettivamente sussistere, 

nell’organizzazione dell’operatore pubblico, relativamente ai parametri 

dimensionali del servizio da erogare (economie di scala) e implicita-

mente alla composizione tecnica degli stessi servizi (si pensi per esem-
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pio a servizi ad alto contenuto tecnico come la sanità o la scuola) dalla 

quale non si può prescindere nel definirne titolarità e responsabilità di 

erogazione. 

Infine, a porre all’ordine del giorno il problema del cambiamento del 

rapporto tra pubbliche amministrazioni ed economia, sta una causa 

“tutta italiana”. 

Il vero e proprio disastro storico prodotto nell’economia del paese, 

ma con conseguenze significative nella cultura pubblica e nella “repu-

tazione” della pubblica amministrazione, dall’intreccio deteriore tra po-

litica-amministrazione-economia. 

Sotto l’ombrello di una costituzione materiale protezionista e non 

ostante la regolazione di tipo finalistico (o per qualche verso proprio 

grazie ad essa) tale intreccio (politici, manager pubblici, responsabili di 

Enti) ha provocato da un lato il progressivo venire meno delle conve-

nienze e della produttività dell’economia pubblica. 

Dall’altro la vera e propria voragine dei conti pubblici che, a partire 

da un confortante rapporto tra PIL e debito ancora alla soglia degli anni 

’80, in un rapido processo durato fino ai primi anni ’90, ha fatto del de-

bito pubblico italiano un ostacolo che vincola e mortifica ogni possibile 

politica di sviluppo. 

Fino a compromettere, con gli aspetti di illegalità che sono emersi 

nella stagione di “tangentopoli”, l’idea stessa di “pubblico” nella cultu-

ra sociale (e per certi aspetti si tratta del crimine più rilevante). 

L’inversione di tendenza, a partire dai primi anni ’90 è segnata da 

significativi cambiamenti anche nelle politiche seguite e nei caratteri 

della regolazione. 

Si sta progressivamente passando ad una regolazione di tipo “condi-

zionale” che cioè detta le regole di comportamento e non si limita alle 

finalità e agli scopi. 

Segno ne è la crescita delle “amministrazioni indipendenti” come le 

Autorità (dall’Antitrust alla Consob) 

Il processo si presenta come sempre contraddittorio e di lunga dura-

ta, con effetti a volte diversi da quelli voluti, e con resistenze e vischio-

sità, ma disegnando una direzione . I suoi parametri essenziali sono: 

• La politica di privatizzazione (la fine dello Stato-imprenditore) 

• La piena assunzione dei vincoli comunitari (compresi quelli rela-

tivi allo Stato-finanziatore) 
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• Il superamento dei monopoli pubblici 

• La ristrutturazione delle forme e delle organizzazioni 

dell’operatore pubblico nella erogazione dei servizi 

• Il riorientamento delle produzioni relative a beni e servizi pub-

blici al protagonismo della domanda e del consumatore. 

Quanto l’intero processo si riconnetta agli interventi di riforma della 

pubblica amministrazione e segnatamente alla riconfigurazione della 

dirigenza pubblica e del suo rapporto con i decisori politici, appare evi-

dente: l’analisi più dettagliata di taluni aspetti sarà sviluppata nei capi-

toli seguenti. 

1.4 Uno sguardo complessivo 

I padri costituenti ci hanno consegnato un modello costituzionale 

della pubblica amministrazione che mantiene congiunte (parallele?) tre 

concezioni. 

La pubblica amministrazione come struttura dipendente 

dall’esecutivo e destinata a realizzarne programmi e obbiettivi (art. 95 

che dispone che i Ministri siano responsabili degli atti dei loro dicaste-

ri); dunque come una struttura esecutiva posta sotto il comando politi-

co. 

La pubblica amministrazione come corpo “imparziale” (art. 97 che 

stabilisce la neutralità e indipendenza della pubblica amministrazione) 

e dunque attenua la politicità insita nell’avere a capo un componente 

del potere governativo. 

La pubblica amministrazione al servizio esclusivo dei cittadini (art. 

98 che stabilisce che i pubblici impiegati sono al servizio esclusivo del-

la “nazione”) e dunque risponde attraverso l’applicazione della legge, 

al Parlamento, al legislatore che i cittadini rappresenta. 

Sotto il profilo squisitamente “logico” le tre concezioni non sono ri-

conducibili ad unità; anzi prese singolarmente possono ispirare modelli 
assolutamente diversi: per esempio il modello anglosassone, o il model-

lo weberiano. 

Gli stessi padri costituenti non hanno affatto sciolto le antinomie po-

tenzialmente presenti tra i tre riferimenti. Per ragioni storiche e culturali 

che non è qui possibile approfondire (hanno operato con riferimenti 

culturali all’assetto dello Stato liberale pre-fascista, e avevano lo svi-
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luppo complesso dell’amministrazione sotto il regime come “oggetto” 

dal quale marcare la distanza). 

Basti accennare al sintomo di incertezza concettuale costituito dal ri-

ferimento dell’art. 98 all’interesse della “Nazione”. 

Nei riferimenti all’interesse generale che vi sono in altre parti della 

Carta si usano i termini di “Repubblica” oppure di “Stato”. Questo è 

l’unico caso in cui viene utilizzato il termine “Nazione”. Un riferimento 

che nella sua unicità e ambiguità può essere assunto come rivelatore di 

una composizione difficile tra diverse interpretazioni. 

Se tali antinomie non hanno soluzione nella modellizzazione della 

pubblica amministrazione nella Costituzione formale, significa che la 

ricongiunzione tra le diverse ispirazioni è affidata alla costruzione della 

“costituzione materiale” della amministrazione stessa. Dunque e è un 

compito eminentemente pratico-politico. 

Su questa strada infatti contano gli uomini e la qualità del loro lavo-

ro, la composizione degli interessi e la loro dialettica, l’attenzione alle 

dinamiche sociali e al disporsi delle attese dei cittadini e al mutare dei 

loro bisogni, l’evoluzione delle tecniche e delle strumentazioni, il lento 

adeguarsi della cultura e delle interpretazioni di senso.  

Riferimenti della politica certamente e delle consapevolezze che 

la muovono e qualificano. Ma “dall’interno” del farsi della costitu-

zione materiale lo sguardo si appunta in particolare su chi ricopre 

funzioni di dirigente. 

Nell’etimo del “dirigere” non stanno (solo) la gerarchia ed il co-

mando, ma (soprattutto?) l’indicare direzione e senso a processi e a 

persone ed al loro lavoro e impegno. 

E questa in effetti potrebbe essere una chiave interpretativa per 

la lettura della lunga storia dei tentativi di riforma e di ristruttura-

zione delle amministrazioni pubbliche, di cui una esile traccia è 

contenuta anche nelle notazioni precedenti. 

Nonché una chiave di lettura per cogliere il carattere fondamen-

tale del passaggio che si iniziato ad aprire agli inizi degli anni ’90 e 

che stiamo ancora faticosamente percorrendo. 

Comprendere pienamente la portata del processo consente an-

che di collocare nella giusta prospettiva, sottraendola alla “politica 

politicante”, la necessità di revisioni Costituzionali la cui stagione si 

è affiancata a quella della riforma della amministrazione pubblica 

e che, ancora in corso, ha per ora prodotto la riforma del Titolo V. 
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La segnaletica del cammino intrapreso è, sinteticamente, rintraccia-

bile nei punti seguenti. 

• Amministrazione pubblica sotto il controllo dei cittadini. 

• Separare e distinguere l’amministrazione dalla politica. 

• Trasferire le decisioni in periferia 

• Completare il disegno autonomistico 

• Semplificare l’attività di governo 

• Liberare l’amministrazione dalla iperproliferazione legislativa 

• Accorciare i tempi delle decisioni e delle realizzazioni 

• Rendere più produttivo il personale pubblico 

• Rendere più produttiva la finanza pubblica  

• Europeizzare l’amministrazione 

Una segnaletica di cui vi è significativa traccia nella Legge 59/97 e 

nelle sue successive applicazioni. 

Una parte significativa di tali “passaggi” riguarda direttamente i 

dirigenti pubblici. 

La responsabilizzazione piena dei processi amministrativi, tecni-

ci e finanziari (responsabilità); la separazione tra decisore politico e 

decisore amministrativo (autonomia); il rapporto di lavoro regolato 

da contratto individuale con dichiarazione di obbiettivi (“mandato 

contrattuale”); lo sviluppo del sistema dei controlli e della valuta-

zione (controllo), rappresentano i parametri di un faticoso esercizio 

di sostanziale innovazione dei modelli professionali e della stessa 

cultura professionale della dirigenza, che vorrebbe smentire la la-

pidaria frase di Sabino Cassese con la quale si apre questo libro. 

Non si può tacere in proposito che le più recenti modifiche apportate 

al d.lgs 165/2001 che estendono le condizioni di esercizio di quello che, 

forse impropriamente, è stato chiamato spoil system e ampliano la di-

screzionalità politica oltre i confini dei top management, interviene ne-

gativamente in quel faticoso percorso. 

Rischia in particolare di annullare il nesso tra controllo e valutazione 

dei risultati, responsabilità dirigenziali e sviluppi professionali. Dunque 

di svuotare il significato del rapporto di lavoro fondato sul contratto in-

dividuale e sulla assegnazione di obbiettivi. 

Ma questa è una ragione in più (e non in meno, come vorrebbero al-

cuni) per dare impulso allo sviluppo di sistemi di valutazione e control-
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lo capaci di “contenere” anche la possibile arbitrarietà del decisore po-

litico. 

Forse è bene richiamare l’art. 54 della stessa Costituzione:”… i cit-

tadini cui sono affidate funzioni pubbliche hanno il dovere di adempier-

le con disciplina ed onore….”. Forse non è inutile insistere sul termine 

“onore” e provarsi a declinarlo in termini di deontologia e modello pro-

fessionale, significativamente per chi ricopre funzioni dirigenziali. 

Ma al di là dei dispositivi normativi che possono cambiare con le 

stagioni politiche, la questione del rapporto tra dirigenza amministrati-

va e decisori politici è in realtà fortemente sagomata da una storia di 

lunga durata. 

A differenza del settore privato, la stessa definizione del ruolo è ar-

rivata più che tardivamente, solo nel 1972. 

La dirigenza pubblica non ha mai costituito un corpus professionale 

omogeneo, con comune formazione, deontologia professionale “socia-

lizzata”, competenze specifiche finalizzate e certificate come “profes-

sionalità di prodotto”. 

Nulla di simile all’ENA francese ha contribuito a tale formazione; 

ma neppure, come avviene in un modello amministrativo del tutto dif-

ferente, nulla provvede alla individuazione di un corpo omogeneo di ci-

vil servant che nel Regno Unito è garantito dal fatto che oltre i due terzi 

della dirigenza pubblica proviene da due Università che sono anche 

“comunità” di eccellenza. 

Non ostante le iniziative di riforma e potenziamento, la Scuola di 

Pubblica Amministrazione è ancora lontana dall’assolvere a tale compi-

to.9 

Tali considerazioni si coniugano con quella della scarsissima per-

meabilità tra ceto politico e dirigenza amministrativa: non vi è normal-

mente scambio di personalità e di ruoli.  

                                                 
9. Sarebbe interessante confrontare i dati quantitativi della partecipazione dei dirigenti pubblici 

ai corsi della Scuola di Pubblica Amministrazione, e ancora di più misurare l’incidenza di tale 

frequenza sullo sviluppo professionale. 
Nota autobiografica: chi scrive è un dirigente tecnico per i servizi ispettivi del MIUR, perché ha 

superato un concorso (abbastanza selettivo per la verità); ha frequentato, su sua richiesta (e ne 

poteva fare a meno) un corso monografico della Scuola, per altro su una disciplina (la pro-

grammazione e gestione delle risorse) che ha scarsissimi rapporti con l’impegno professionale 
richiesto. 

Un buon motivo per non offrirsi come esempio; ma anche una testimonianza della fondatezza 

delle affermazioni precedenti 
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Il numero di dirigenti amministrativi che nella storia nazionale han-

no assunto cariche e funzioni politiche sta, probabilmente, nelle pro-

verbiali dita delle mani. Anche se con eccezioni di grande rilievo (si 

pensi Carlo Azeglio Ciampi e ai suoi “passaggi” da grande civil servant 

a Ministro, capo del Governo, Presidente della Repubblica). 

Quanto a dire, con Sabino Cassese, che la dirigenza amministrativa 

non fa parte organica della classe dirigente del Paese.  

Si pensi invece proprio all’esempio francese in cui l’ENA non solo 

fornisce il quadro omogeneo della dirigenza pubblica, ma, nello scam-

bio diffuso tra essa e il ceto politico, finisce per dare anche a 

quest’ultimo l’apporto di competenze, di stile, di deontologia che in 

quella formazione viene garantito. E ciò a prescindere dalle posizioni 

politiche dei singoli che, come politici, si collocano in tutti gli schiera-

menti. 

Il rapporto subalterno della dirigenza pubblica italiana con la politi-

ca, lo scambio tradizionale tra status e carriera contro “invisibilità” (e 

irresponsabilità) del potere reale esercitato, nasce e si è alimentato pro-

babilmente anche da tali elementi. 

D’altro canto, al di là del retaggio storico, la dirigenza pubblica ha 

dovuto esercitare il proprio ruolo in un contesto di governi fragili e in-

stabili, con interlocutori politici rapidamente transeunti. Ha nei fatti as-

sicurato continuità alla “macchina amministrativa” (ed e un risultato 

positivo); ma, in nome della stessa continuità ha “oggettivamente” ope-

rato per l’immobilità della stessa (e ciò ha il segno negativo).10 

In certo modo l’amministrazione si è sostituita con il proprio “potere 

reale” ma non legittimato dal suffragio elettorale (dunque politicamente 

invisibile) ad un potere politico incerto e transitorio. Il prezzo è stata 

l’attenuazione della responsabilità diretta ed esplicita. 

Anche su questo terreno il cammino che si è iniziato appare lungo e 

difficile, e non privo di insidie. 

Come sempre per processi di questa portata conta ovviamente la ve-

locità con cui si affrontano, ma soprattutto la capacità di mantenere la 

                                                 
10. La sala che oggi si chiama “dei Ministri” nella sede del MIUR, è ornata dai ritratti ad olio 

dei Ministri dell’Istruzione, da Casati a Gentile. Coprono un arco storico di poco più di sessanta 

anni, e si tratta di cinquantaquattro ritratti. Simbolo più efficace del rapporto tra instabilità 
“cronica” della politica italiana e “stabilità” sotterranea (senza ritratti) dell’amministrazione 

non potrebbe esserci. La serie si interrompe con Giovanni Gentile, per motivi sui quali ironiz-

zare sarebbe troppo agevole per farlo. 
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rotta, piccoli o grandi siano i passi che si vorrebbe compiere o che si è 

costretti a rallentare. 
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2. Produzione ed erogazione di servizi nelle ammi-
nistrazioni pubbliche: modelli interpretativi 

La lunga fase di lavoro istituzionale, che ha coinvolto il legislatore 

ed i governi, e che è sommariamente rintracciabile nel capitolo prece-

dente, si è accompagnata (preceduta, seguita, intrecciata…) con proces-

si reali di modificazione sia delle attese e dei comportamenti sociali, sia 

delle modalità concrete di erogazione dei servizi ai cittadini da parte 

delle amministrazioni pubbliche. 

“Spirito dei tempi” e tentativi di realizzazione concreta delle modifi-

cazioni istituzionali intervenute propongono modelli di ristrutturazione 

dell’operatività del soggetto pubblico, proprio a partire dalle attività di 

erogazione di servizi sociali ed alla persona. 

Convergono infatti, in questi settori, gli effetti più immediati e visi-

bili di modificazione della domanda e dei comportamenti sociali, e dei 

tentativi di interpretare “il nuovo” in particolare nel sistema delle auto-

nomie locali, più profondamente coinvolto nel processo di decentra-

mento e federalizzazione dell’amministrazione. 

Per quanto riguarda i primi (domanda e comportamenti sociali) se ne 

propone una interpretazione sommaria di seguito. 

Per quanto attiene ai secondi (esperienze di ristrutturazione 

dell’operatore pubblico di servizi) se ne offre una possibile modellizza-

zione nei paragrafi successivi. 

La varietà di soluzioni operative suggerisce infatti di ricorrere, più 

che a descrizioni ed analisi di caso, ad un approccio modellistico. 

I modelli sono utili ovviamente non tanto perché la realtà sia sempre 

e completamente congruente con essi, ma per il valore “euristico” che 

possono assumere proprio nell’approccio analitico alla realtà multifor-

me e complessa delle esperienze concrete. Utili a comprendere dunque 

la realtà, “per come è” ed anche a rintracciare il “come deve essere”  

2.1 Domanda sociale e offerta di servizi nelle pubbliche 
amministrazioni 

In modo molto sommario e con tutta l’arbitrarietà delle periodizza-

zioni, si possono descrivere le modificazioni della composizione, delle 

caratteristiche della domanda sociale, delle attese e dei comportamenti 

che la ispirano, individuando quattro fasi storiche. 
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1. Anni ’70 caratterizzati da scontro sociale con movimenti di 

grandi masse. Una spinta alla omologazione ideale (ideologica) di 

grandi raggruppamenti contrapposti, la cui dinamica ha profon-

damente inciso sull’apparato delle libertà civili, del costume, del 

senso comune, come una potente spinta di modernizzazione del 

paese, ed ha coinciso con una crescita tumultuosa degli apparati 

dei servizi pubblici alla cittadinanza e dunque della spesa sociale 

conseguente. Tale crescita era coerente con la dinamica sociale 

del periodo. 

2. Anni ’80 caratterizzati da un riflusso individuale. Si torna dai 

grandi impegni collettivi, mettendone a frutto, sul piano indivi-

duale e sociale le novità modernizzatici ma sottoponendone a 

“critica sociale” gli aspetti omologanti più direttamente connessi 

alle grandi ideologie: la cittadinanza egualitaria e indifferenziata, 

il primato “ontologico” della dimensione e dell’impegno pubbli-

co, il potere distribuito e condiviso. Si torna a valorizzare la “dif-

ferenza”, si attenuano le solidarietà sociali di grande scala. 

3. Anni ’90 caratterizzati da una forte ricerca di identità e di “so-

stenibilità” dello sviluppo. Quanto a dire una sensibilità elevata 

alla “qualità” anche in contrapposizione alla quantità dello svi-

luppo stesso.  

Ricerca di identità che sente ambiguamente minacciosa la versio-

ne storica corrente del processo di globalizzazione e di omologa-

zione planetaria, supportato sia dallo sviluppo tecnologico, sia 

dalla fine del dualismo internazionale su cui si era fondato 

l’equilibrio per mezzo secolo. I modelli interpretativi del rapporto 

“pubblico/privato” cambiano profondamente. L’impresa e la sua 

efficienza si ripropongono come riferimenti sociali di consenso, 

insieme alla dimensione locale e di identità ristretta. 

Insieme si diffonde la più o meno matura consapevolezza di una 

sorta di “flesso” nella parabola storica degli Stati Nazionali come 

“contenitori” dei processi politici ed economici. 

In due direzioni: la dimensione sopranazionale, internazionale, 

globale; e nella direzione opposta, la acuita sensibilità alla dimen-

sione locale/localistica. 

4. Dagli anni ’90 ad oggi il pendolo sembra invertire il senso 

dell’oscillazione. 
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C’è una sensibile ripresa della domanda in direzione del pubblico, 

sia per il decadere progressivo della sollecitazione individualista 

sia, congiuntamente, per gli effetti della stretta economica sui 

redditi e sulle disponibilità delle famiglie. 

Gli effetti di trasferimento consistente di ricchezza tra gli strati 

sociali hanno operato in termini di selettività della domanda. Una 

parte di essa non si rivolge più al pubblico, mentre la parte più 

consistente torna a guardare ad esso. 

Ma non è un percorso a ritroso: le istanze di qualità e di standard 

elevati caratteristiche dei periodi precedenti non sono annullate: 

si chiede all’operatore pubblico di garantirle, insieme ad un livel-

lo accettabile di “personalizzazione” dei servizi. 

Per quanto appaia schematica tale descrizione, (rimando p.es. ad una 

più approfondita lettura dei contribuiti delle analisi del CENSIS lungo 

tutti questi anni) appare evidente che essa allude a mutamenti essenziali 

nel modo di essere e di “domandare” dei cittadini nei confronti della 

dimensione pubblica della loro esistenza e convivenza.  

I contenuti e le percezioni di cosa sia ”cittadinanza” lungo il trenten-

nio sono radicalmente modificati.  

Si modifica radicalmente la composizione della “domanda pubblica” 

in relazione a modificazioni strutturali nei comportamenti, nelle attese, 

nelle percezioni del “consumatore collettivo”.  

Per usare una “etichetta”: si passa da una prevalente domanda pub-

blica con carattere “di massa” (orientata alla quantità, alla standardiz-

zazione, alla riproducibilità certa del “prodotto”), ad una domanda “di 

nicchia” (orientata alla qualità, alla personalizzazione, alla differenzia-

zione). 

Questione nodale per chi abbia la responsabilità decisionale (politi-

ca, amministrativa, produttiva) di organizzare “l’offerta pubblica”. Una 

questione che richiede risposte convincenti, e culture gestionali adegua-

te nelle amministrazioni pubbliche. 

“Tra le righe” di questi processi si annida una questione che, sospe-

sa, per motivi prevalentemente ideologici, si mantiene nascosta, ma a 

cui è essenziale guardare anche in relazione ai caratteri dell’offerta 

pubblica..  

Se provassimo ad applicare, sospendendo invece momentaneamente 

ogni opzione ideologica, una vecchia categoria economica utilizzata per 

stabilire il “prezzo” dei servizi pubblici come quella della “disponibilità 
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a pagare” da parte dei cittadini, quali considerazioni ne ricaveremmo 

per descrivere la modificazione della “domanda collettiva”?  

E quali considerazioni potremmo ricavarne per descrivere i compiti 

strategici dell’operatore pubblico, proprio in nome del “primato del 

pubblico” che molti di noi sono impegnati, anche esistenzialmente, ad 

affermare e difendere?  

E’ evidente che la dislocazione sociale della “disponibilità a pagare” 

si differenzia e complessifica. L’operatore pubblico si trova a dover ar-

ticolare una offerta corrispondente tenendo congiunte polarità di diffici-

le composizione: il carattere pubblico dell’offerta e l’articolazione più 

ampia della domanda individuale. 

Quanto a dire, a livello di “sistema”, coniugare l’ispirazione univer-

salistica della tradizione del welfare, con la differenziazione sia della 

domanda che della distribuzione del reddito. 

Con l’aggravante, specifica per il nostro paese, di un sistema di fi-

scalità generale che in certi frangenti sembra più fatto di deroghe e tra-

sgressioni che di regole osservate. Un elemento che dà una fisionomia 

nazionale particolare alla più generale “crisi fiscale dello Stato” 

Tutto ciò incrocia il complesso dei problemi della finanza locale, 

della responsabilità dei politici locali e dei dirigenti delle amministra-

zioni pubbliche periferiche, la partecipazione e il contributo dei cittadi-

ni, la qualificazione della domanda sociale (il consumatore collettivo), 

facendone un banco di prova essenziale delle strategie pubbliche di 

erogazione dei servizi. 

Usando una categorizzazione molto generale si potrebbe dire che a 

fronte delle modificazioni della domanda sociale si pone un momento 

radicale di “crisi dell’offerta”. 

La crisi fiscale dello Stato (per usare una “etichetta” che in realtà è 

un riferimento complesso) ha aperto negli ultimi decenni una crisi in-

ternazionale per molti aspetti irreversibile di “tutti” i modelli storici di 

welfare, che pure sono tra loro sensibilmente diversi. 

Ciò che unifica, nelle diversità nazionali, tale fase storica di crisi non 

sono certo le diverse composizioni delle convenienze o sconvenienze 

contabili nei diversi bilanci pubblici degli Stati (che pure hanno peso 

determinante sia nel suggerire le strategie di uscita, sia nel determinare 

il quadro delle convenienze sociali). 

Quanto il fatto che tale crisi segnala il tramonto di una intera fase 

storica di integrazione di diritti di cittadinanza di natura economica e 
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sociale (accanto a quelli di natura giuridico-politica) operata sotto il pa-

radigma e con gli strumenti della “spesa pubblica”, bilanciata ovvia-

mente dalla fiscalità generale. 11 

Dietro il dato contabile variamente preoccupante nelle diverse realtà 

nazionali, sta il fatto più profondo che dinamiche della fiscalità che su-

perino un certo livello (la cui determinazione esatta è frutto di diverse 

interpretazioni di scuola, ma che potremmo mediamente collocare in-

torno al 30% del reddito) pongono “oggettivamente” e più ancora 

“soggettivamente” in concorrenza le “convenienze” dei diritti economi-

ci di cittadinanza (dalla sanità alla scuola pubblica, all’assistenza, ai si-

stemi di assicurazione sociale) con la “convenienza” soggettiva al “far 

da se”. 

L’idea-forza dei primi teorici del welfare (si pensi al Beveridge), ac-

canto alla vocazione “egualitaria e umanitaria”, era quella che la frui-

zione collettiva di un servizio pubblico mentre “soddisfa un bisogno” 

crea e rinforza, come valore aggiunto, la cittadinanza stessa.  

E rispetto a tale valore aggiunto si possono e devono assumere anche 

gli eventuali costi aggiuntivi che l’universalismo dei servizi pubblici e 

l’uguaglianza dei cittadini inevitabilmente comportano. 

Ma è certo pericoloso per quegli stessi valori di cittadinanza, sfidare 

oltre misura l’equilibrio tra i costi e le convenienze che essi comporta-

no.  

Sia perché si minaccia in tal modo di minare dall’interno la solida-

rietà sociale, sia perché spesso per questa via si promuovono effetti di 

azzardo morale nei comportamenti collettivi che aumentano lo spreco e 

l’inefficienza (vedi per esempio i fenomeni di scarico dei costi privati 

sul “pagatore” pubblico, in campo di spesa farmaceutica per i sistemi 

sanitari nazionali). 

La cosiddetta crisi fiscale dello Stato, dunque, si appalesa in modo 

eclatante nei suoi effetti contabili (squilibri della spesa pubblica, con-

traddizioni tra debito pubblico e ricchezza privata) ma inquina profon-

damente i valori di solidarietà, di giustizia ed eguaglianza, sui quali 

poggia la cittadinanza moderna, rielaborata nelle esperienze storiche 

del welfare. 

                                                 
11. Il tentativo di realizzare il principio democratico attraverso i servizi (diritti sociali) è passato 

prevalentemente per il deficit pubblico, con conseguente riduzione della responsabilità, sia poli-

tica che amministrativa 
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La traccia di tale riflessione, unita alla precedente, può dar conto 

delle modificazioni radicali intervenute nella composizione e qualità 

della domanda sociale, nei comportamenti e nelle percezioni 

dell’opinione pubblica. 

Ma pone nuovamente domande radicali ai responsabili pubblici: 

l’organizzazione dell’offerta di servizi pubblici non può che cambiare, 

risagomarsi e ristrutturarsi per rispondere in modo diverso dal passato 

ai cittadini.  

La rilevanza del rapporto costi/benefici va oltre agli aspetti contabili 

e la responsabilità del management pubblico si inserisce direttamente, 

anzi dialoga direttamente, con le questioni fondamentali di “democrazia 

del bilancio” che stanno alla base, lo si ricorda en passant, della demo-

crazia degli stati moderni.  

In particolare la responsabilità della pubblica amministrazione, 

va oltre la dimensione tecnica sia del tradizionale “principio di le-

gittimità” (insufficiente in se a garantire la buona gestione econo-

mica) sia della allocazione ottimale delle risorse (e già questo sa-

rebbe, nella tradizione italiana, un salto di qualità nella tecnica 

amministrativa pubblica), e interroga e viene interrogata diretta-

mente dalle istanze di cittadinanza. 

Naturalmente non si può dimenticare che il costituirsi dei diversi 

modelli storici di welfare corrisponde ad una sorta di “compromesso 

storico” rispetto allo scontro alla dialettica sociale. 

La loro crisi è dunque interpretata anche ”dentro” una offensiva 

esplicitamente “politica” che rimette in discussione quel livello di 

“compromesso sociale”.  

Ma il dato oggettivo della “crisi fiscale” dello Stato, è la base mate-

riale che unifica sia quell’offensiva politica, sia le capacità di costruire 

una risposta strategica (non solo difensiva dunque) ad essa. 

Un aspetto particolare della “crisi di offerta” dei servizi pubblici è 

rappresentato dalla specifica criticità dei grandi apparati pubblici attra-

verso i quali tale offerta è stata tradizionalmente erogata. 

I macrosistemi produttivi, le macro organizzazioni si sono rivelate in 

questi anni in tutta la loro fragilità sia a fronte della turbolenza della 

domanda, sia a fronte della incapacità interna di governare flessibil-

mente flussi informativi e scelte economiche. 
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Per la verità, per stare a quanto ricordato nel capitolo precedente, 

nella stagione “bassaniniana” tutt’altro che conclusa, si è provveduto 

anche nel nostro paese, a disarticolare i mega apparati pubblici.  

Sanità, Previdenza sociale, Lavoro, non sono più articolate per gran-

di apparati centrali. Resiste l’istruzione pubblica, ma di ciò si dirà am-

piamente in seguito. 

Tali processi di disarticolazione si sono mossi, ovunque nel mondo, 

secondo direttrici in parte comuni, e in parte già ricordate in preceden-

za. 

1. Cesura netta tra “politica” e “gestione”: la responsabilità del de-

cisore politico sta nel fornire una interpretazione del benessere 

collettivo (che è sottoposta al vaglio degli elettori) e nel determi-

narne di conseguenza le scelte generali di orientamento. La re-

sponsabilità della gestione (il decisore amministrativo e il “pro-

duttore”) sta nel dare attuazione concreta a tali orientamenti in 

particolare allocando efficacemente le risorse, controllando i ri-

sultati, perseguendo qualità ed economicità nelle realizzazioni. 

2. Trasferimento delle responsabilità “produttive” in dimensioni di-

rettamente a contatto con i cittadini fruitori dei servizi stessi, at-

traverso sia un decentramento territoriale (una sorta di territoria-

lizzazione del wellfare) sia una attenta revisione degli assetti isti-

tuzionali della produzione di servizi (per esempio la promozione 

di configurazioni organizzative di tipo “agenziale” con conse-

guente fuoriuscita dai vincoli operativi del diritto amministrati-

vo). 

Tale processo dovrebbe favorire congiuntamente il diretto rappor-

to domanda-offerta, e dunque sia favorire un “riorientamento alla 

domanda” della produzione pubblica sia un controllo diretto tra 

produttori di servizi e cittadini cui essi sono destinati. 

3. Adozione del principio di sussidiarietà, sia verticale che orizzon-

tale, come “bussola” dell’opera di ristrutturazione dell’operatore 

pubblico nella produzione di servizi ai cittadini. 

Ma su questo si veda il capitolo precedente. 

4. Valorizzazione della “composizione tecnica” dei servizi sociali 

ed alla persona. Più è elevata la composizione tecnica di tali ser-

vizi (si pensi alla Sanità ed alla formazione) più i principi di au-

tonomia professionale dei “produttori” diventano cogenti, meno i 

vecchi apparati amministrativi si rivelano adeguati.  
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Il “paradigma amministrativo” (che è in sé, ricordiamolo, un pa-

radigma di comando a distanza) calato sulla produzione di servizi 

“di merito” rivela sempre più e in modo drammatico la sua ina-

deguatezza. Massimamente a fronte delle dinamiche della do-

manda più sopra ricordate. 

La traduzione operativa di tali processi può essere analizzata descri-

vendola “per modelli” interpretativi. 

Nessuno di essi è evidentemente esaustivo. Tutti però assumono il 

complesso delle modificazioni intercorse sotto il profilo istituzionale 

(le leggi e le norme) e la loro coniugazione con i processi reali della 

formazione sociale (struttura e composizione della domanda) come 

“spazio e potenzialità” che, nell’assetto delle pubbliche amministrazio-

ni e in particolare in quelle dedicate alla produzione di prodotti/servizi 

ai cittadini, si è aperto per un lungo lavoro di riorganizzazione e ristrut-

turazione. 

Ognuno contiene perciò suggestioni e “logiche” che, senza trasla-

zioni meccaniche, ma neppure senza preclusioni pregiudiziali, possono 

ispirare quel lavoro, e orientarne le rielaborazioni di senso, oltre che le 

misure operative. 

Tutto quanto si è finora detto avvalora l’osservazione che in processi 

di lunga durata, affidati più alla costituzione materiale che alla defini-

zione formale, il senso e la cultura elaborate e diffusa sono “forze pro-

duttive” del cambiamento e del suo consolidamento almeno tanto quan-

to l’abilità del legislatore. 

2.2 Dalla produzione e erogazione diretta all’integrazione 

Si tratta di un modello e processo di riconversione operativa degli 

enti pubblici, che reinterpreta i principi del decentramento e della sus-

sidiarietà, ma anche della delegificazione delle procedure amministrati-

ve e della privatizzazione dei rapporti di lavoro, “autonomizzando” la 

produzione di servizi trasferendola su una pluralità di soggetti, cui è 

conferita responsabilità e autonomia produttiva. 

È un modello seguito sia nella dimensione macro (si pensi alla costi-

tuzione di “agenzie” o fondazioni che con l’applicazione della Bassani-

ni hanno riconvertito numerosi Enti pubblici, o alle stesse “privatizza-

zioni di “Enti reggenti, come l’ENEL..) ma che suggerisce applicazioni 

anche negli stessi Enti territoriali. 
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Per esempio un Comune può trasformare la complessa erogazione di 

servizi ai cittadini secondo la Fig. 1. (è un esempio tratto dalla realtà, 

non una ipotesi) 

 

Fig. 1 – Ristrutturazione operativa del Comune di…. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Come si può osservare le prestazioni relative ai diversi servizi non 

sono erogate direttamente dall’ente, ma attraverso strutture operative 

con grado molto elevato di autonomia. 

Sia i consorzi che le S.R.L. afferiscono al diritto privato. Possono 

operare secondo il codice civile e con modelli organizzativi e criteri ge-

stionali di impresa. 

Si tratta in sostanza di una struttura a “holding” nella quale il carat-

tere “pubblico” dei beni e servizi prodotti è assicurato dal “comando” 

della stessa esercitato dall’amministrazione comunale. 

Quest’ultima, alleggerendo e snellendo l’organizzazzione sua pro-

pria assume fondamentalmente le funzioni di indirizzo (linee guida, as-

segnazione di obbiettivi, finanziamenti, controlli e valutazione), deter-

minazione di specifiche di standard per i prodotti/servizi richiesti ai 

produttori, marketing sociale in termini di promozione verso i cittadini 

e rilevazione dei livelli di soddisfazione (fino alle forme di social ac-

countability che infatti si vanno generalizzando proprio nel sistema de-

gli Enti Locali) 
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Il modello implica alcune ipotesi di fondo. 

• Produrre valore per i cittadini a costi adeguati 

• Accogliere la domanda a tariffe compatibili e riconosciute come 

tali 

• Più servizi e meno risorse consumate 

• Responsabilità operativa immediatamente a contatto dei cittadini 

(controllo sociale) 

• Responsabilità amministrativa e gestionale in capo ai dirigenti 

operativi 

• Flessibilità organizzativa in capo ai soggetti produttori diretti dei 

beni/servizi 

• Ruolo del Comune come “integratore” dell’insieme dei servizi 

erogati. 

La mission del Comune (Consiglio, Sindaco, Giunta) si finalizza 

come detto alle funzioni di indirizzo e di controllo, ma essendo queste 

riferite ad una pluralità di “produttori autonomi”, e non alla tradizionale 

struttura amministrativa piramidale e a “canne d’organo” (le divisioni, 

gli uffici, suddivisi per “funzioni”), assumono la dimensione propria 

della governance, in grado cioè di integrare , nella interlocuzione plu-

rima, l’intera filiera pubblica. 

Un sistema di governance non è (o non solo) fondato sul “lavoro 

comune” ma, soprattutto sul “governo comune”. Ciò richiede che siano 

osservate alcune condizioni 

• Garanzie di qualità assicurate e certificate da ogni partner 

• Valori fondamentali condivisi, a partire dalla mission pubblica 

• Gerarchie distribuite sia in termini di regole comuni, sia di ri-

spetto delle autonomie professionali (a partire dalla distinzione 

tra politica e amministrazione) 

• Criteri di gestione comuni  

• Sistemi informativi in rete e dialoganti 

• Forte politica di sviluppo delle risorse umane 

Appare evidente che questo ridisegnarsi della mission del Co-

mune corrisponde, specularmene, ad un tratto delle caratteristiche 

della dirigenza amministrativa che è in larga misura da sviluppare 

rispetto al profilo tradizionale. 

La responsabilità esercitata versus un ufficio ed una funzione, si 

dilata nella operatività in rete, non solo perché l’integrazione della 
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filiera necessita di “collaborare” con altri interlocutori, ma soprat-

tutto perché il principio integratore è il prodotto/servizio finale of-

ferto al cittadino. 

2.3 I modelli di quasi mercato 

Si tratta di modelli rielaborati nelle analisi e nella letteratura di quel-

la linea di pensiero che si è denominata new public management, svi-

luppata sotto il doppio impulso: la consapevolezza della portata storica 

e generale della crisi dei sistemi di welfare e della crisi fiscale dello 

Stato, e l’istanza a mantenere il ruolo dell’operatore pubblico superan-

done i vincoli operativi di efficienza ed efficacia, senza accedere allo 

sbrigativo “smontaggio” del welfare stesso, in nome della “saggezza” 

invisibile del mercato. 

I parametri di fondo sono in larga parte i medesimi su cui si va ar-

gomentanto in questi capitoli: separazione tra decisore politico ed am-

ministrativo: affidamento della produzione di beni/servizi per i cittadini 

ad unità produttive autonome che lavorano in diretta interlocuzione con 

i cittadini stessi (la domanda);.autonomia gestionale, tecnica, operativa 

della pluralità dei produttori rispetto alla linea di comando del soggetto 

pubblico sovraordinato che svolge il ruolo del “finanziatore”. 

La specificità del modello consiste nel proporre una interpretazione 

dei rapporti tra il finanziatore ed il produttore sotto le categorie proprie 

del mercato.12 

In sostanza il soggetto “finanziatore” è interpretato come un “com-

pratore pubblico” di un bene/servizio che viene assicurato ai cittadini, e 

prodotto da una pluralità di produttori che, in questa ottica, si compor-

tano come “venditori” del bene/servizio al compratore stesso. 

Il finanziamento del “compratore” può coprire in tutto o in parte i 

costi di produzione in relazione alla gratuità del servizio distribuito ai 

cittadini o alla politica di tariffe pubbliche praticata. 

Un’altra variabile delle diverse versioni dei modelli di quasi mercato 

è se i “produttori” sono anch’essi soggetti pubblici o se hanno diverse 

configurazioni. 

                                                 
12 Fabbri D. , Fiorentini G. , Regolamentazione e finanziamento dei servizi pubblici, Carocci 

Editore, Roma, 1999 
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Ma l’interesse della modellizzazione non sta in tale classificazione 

(che pure è rilevante nel funzionamento concreto dei vari modelli ap-

plicativi), quanto nell’esplorare le possibilità e i vincoli che i meccani-

smi propri del mercato hanno nell’operare nel rapporto “comprato-

re/produttore”. 

Il compratore deve definire con precisione le specifiche del prodotto 

che vuole/deve acquistare, e determinare un ragionevole rapporto quali-

tà/prezzo. 

Il venditore deve avere padronanza dei propri costi e di tutte le va-

riabili che li determinano (strutture, personale, sviluppo organizzativo, 

know how) per “vendere “ il prodotto/servizio secondo le specifiche ri-

chieste. 

Entrambi devono comportarsi come sul mercato: il primo tende ad 

ottenere il miglior prezzo alla qualità domandata. Il secondo deve tirare 

sul prezzo in modo da remunerare i suoi costi. 

Poiché si tratta comunque di produrre beni/servizi pubblici, non vi 

sono risultati economici da distribuire su soci, proprietà o azionisti. 

Ma nel funzionamento del modello le economie realizzate dal pro-

duttore rimangono al produttore stesso come risorse da reinvestire (mi-

glioramento delle strutture, sviluppo organizzativo) e/o per istituti pre-

miali per il personale (incentivazioni). 

Nelle ipotesi fondative del modello tale dinamica avrebbe un risulta-

to “virtuoso” con effetti di abbassamento dei costi e di stimolo perma-

nente al miglioramento organizzativo dei produttori stessi. 

Se questo è il “nocciolo” della modellizzazione, sono essenziali le 

condizioni di esercizio. 

Infatti il circuito “virtuoso” è tale se è alimentato da essenziali ap-

porti. 

1. Determinazione accurata degli standard e delle specifiche del 

bene/servizio da parte del compratore pubblico (interpretazione 

del bene pubblico) 

2. Controllo e padronanza dei costi complessivi da parte del produt-

tore, e rispetto delle specifiche di qualità richieste (autonomia e 

responsabilità produttiva). 

3. Controllo e certificazione della qualità da parte del produttore 

4. Sistema di appianamento delle asimmetrie informative tra i pro-

tagonisti: il compratore non “conosce” la reale composizione dei 

costi del produttore. Quest’ultimo tende “fisiologicamente” ad 
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occultarli per garantirsi margini di risultato economico più ampi 

(funzioni sistemiche di monitoraggio e valutazione). 

5. Sistema di appianamento delle asimmetrie informative cui è 

soggetto il cittadino “consumatore”, che non conosce né i vincoli 

del compratore, né la composizione dei costi del produttore, e, 

spesso non ha alternative di fruizione del bene /servizio (funzioni 

sistemiche e diffuse, molecolari, di monitoraggio e informazione, 

strumentazione di rendicontazione sociale, istituti di controllo so-

ciale dei consumatori) 

6. Sistema (indipendente) di valutazione e di garanzia della qualità. 

La terzietà del valutare, nella dinamica del quasi mercato è fon-

damentale. 

Il “circolo” del quasi mercato è davvero “virtuoso” sotto il profilo 

della mission pubblica, se, a chiudere il circuito sono i cittadini stessi e 

i sistemi del controllo sociale. 

Con tutta evidenza le istanze della dinamica compratore/produttore 

per realizzare l’investimento più conveniente o per realizzare il conte-

nimento dei costi non sono criteri sufficienti: per migliorare la produt-

tività interna delle sale operatorie di un ospedale: non si possono dimet-

tere i pazienti sanguinanti. 

Dunque il sistema dei controlli, sia quelli di gestione dei singoli pro-

duttori, sia quelli esercitati da autorità indipendenti a presidio della qua-

lità dei beni/servizi rappresenta un vincolo essenziale. 

Ma anche le forme, che possono essere assai diverse, ma devono es-

sere rese vincolanti, di rendicontazione sociale. Oggi si tratta di attività 

e sistemi in via di sviluppo che tendono ad integrare le istanze della tra-

sparenza e dell’informazione verso i cittadini, pure previste dalla nor-

ma, ma si tratta ancora di “attività volontarie”. 

Non esiste per esempio nel nostro Paese una legge che vincoli Enti 

ed imprese alla social accountability. 

Quanto allo sviluppo di un sistema di valutazione “terzo” rappresen-

ta un vincolo altrettanto essenziale. In linea del resto con il fatto che 

proprio i processi di ristrutturazione dell’operatore pubblico, cui si ispi-

rano anche i modelli di quasi mercato, hanno ovunque posto il proble-

ma delle Authority.  

Anche in tale caso appare evidente che l’operatore pubblico viene 

investito da un processo di ristrutturazione radicale delle proprie mis-
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sion e vision, della composizione di professionalità che operano, in par-

ticolare sui livelli dirigenziali. 

Le attività gestionali della Pubblica Amministrazione centrale legate 

alla produzione sono dismesse a fronte dello sviluppo di attività di de-

terminazione di standard e di specifiche, di controllo interno ed esterno, 

di marketing sociale, mentre la produzione si sposta su una pluralità di 

soggetti che operano in vicinanza ai cittadini.  

Un alleggerimento delle attività tradizionalmente amministrative del 

comando e della gestione, ma un approfondimento delle attività di dire-

zione e indirizzo, di determinazione e controllo di standard, di valuta-

zione interna. 

Sulle funzioni che sommariamente sono state indicate come quelle 

dirette ad appianare le asimmetrie informative tra i protagonisti del 

modello di quasi mercato (compratore pubblico, produttore, cittadini 

fruitori del servizio) si tornerà in seguito. 

Preme qui sottolineare che le asimmetrie informative non sono solo 

un ostacolo per il pieno esercizio del controllo sociale. Ma dello stesso 

funzionamento del mercato. 

G. A. Akerlof, A. M. Spence, J. E. Stiglitz hanno vinto il premo No-

bel per l’economia nel 2001 proprio per i loro studi sul ruolo 

dell’informazione nel funzionamento del mercato. 

Il primo, con una fondamentale pubblicazione dal titolo “Il mercato 

dei bidoni: qualità incertezza e meccanismi di mercato” ha dimostrato 

che, come la moneta cattiva scaccia quella buona, così il “le-

mon”(bidone) scaccia il prodotto buono in presenza di asimmetrie in-

formative. 

Del resto queste ultime annullano il significato di un assioma fon-

dante di tutte le teorizzazioni, anche complesse e raffinate, sul funzio-

namento del mercato (che in tal modo decadono a puro esercizio teori-

co), quale la pre-supposta eguaglianza di posizioni tra domanda e offer-

ta. 

Dunque nessuna operazione di politica dei costi (razionalizzazione, 

efficienza, contenimento) che è resa necessaria dalla stessa crisi fiscale 

dello Stato e dalle istanze di rinnovamento della pubblica amministra-

zione è fondata, se non affronta la questione del ruolo 

dell’informazione nel rapporto domanda offerta. Non solo per più evi-

denti questioni di equità sociale, ma proprio per ragioni interne al pen-

siero ed alla pratica economica. 
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Il valore interpretativo ed euristico dell’elaborazione dei modelli di 

quasi mercato risiede in particolare nell’evidenza che da essi si desume 

circa il ruolo delle funzioni di determinazione di standard di prestazio-

ni, di controllo e certificazione, di attività sistemiche di monitoraggio e 

valutazione nella direzione dei processi. 

Quanto alle applicazioni concrete, merita accennare che esse si atta-

gliano più agevolmente a sistemi di welfare nei quali la transazione tra 

operatore pubblico e cittadini per la fruizione di servizi è essa stessa si 

natura monetaria.  

Con molta approssimazione: il cittadino riceve dal soggetto pubblico 

l’equivalente monetario per l’acquisto del servizio, e può scegliere en-

tro un’offerta che ha tutte le garanzie della qualità e del rispetto di stan-

dard di prestazione cui presiede l’operatore pubblico stesso.  

È, almeno in parte, un modello “scandinavo”. 

Ma suggestioni in tale senso si sono incontrate in qualche caso anche 

nel nostro Paese. 

Se depurassimo la questione da (inevitabili e pur fondate) opzioni 

ideologiche che si sovrappongono nel dibattito politico sull’argomento, 

l’idea del bonus per le famiglie che intendono iscrivere i figli in scuole 

paritarie si allinea a tale modellizzazione. 

Il problema è che il sistema di welfare italiano non è impostato se-

condo tale modello: proporne una applicazione solo per alcuni cittadini 

finisce perciò per assumere altri e contraddittori significati. 

2.4 Il modello aziendale: controllo di gestione e orientamen-
to al cliente 

Non ci si riferisce qui ovviamene a presenze “storiche” nel nostro 

ordinamento pubblico, quali le imprese pubbliche. 

Sono sempre esistite, ed anzi hanno avuto almeno fino a tutti gli anni 

’70 un particolare sviluppo in quelle che si chiamavano “partecipazioni 

statali”. 

Ancora oggi, non ostante la tensione alla privatizzazione vi è larga 

presenza di aziende in cui l’operatore pubblico è azionista e spesso 

azionista unico o privilegiato. 

Ci si riferisce invece alla suggestione proposta largamente, in parti-

colare negli immediati anni scorsi, per indicare il modello di impresa 
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come paradigma al quale l’operatore pubblico dovrebbe conformarsi 

per recuperare “davvero” efficienza e produttività. 

Suggestioni di questo tipo hanno investito in particolare anche alcuni 

servizi sociali ed alla persona che hanno un elevato contenuto di “cura” 

come la sanità e l’istruzione. 

Come corollario sono state disegnate figure “manageriali” come 

riferimenti per la riconfigurazione di alcune professionalità diri-

genziali.  

I Presidi (i Dirigenti scolastici) per esempio, nel loro passaggio 

alla dirigenza, con l’autonomia scolastica sono stati letteralmente 

bombardati dalla loro nuova ipotetica auspicabile rappresentazio-

ne come manager di una pseudo azienda. (Corsi di formazione alla 

dirigenza gestiti da enti di formazione di affiliazione aziendale, o 

direttamente da imprese stesse, interventi di parte confindustriale 

ecc..) 

A volte con disinvoltura degna di miglior causa. 

La trasposizione di elementi di cultura e formazione da contesti di-

versi, il “meticciamento”, rappresenta certamente un valore e un im-

pulso forte alla riflessione, all’analisi, all’uso di categorie e concettua-

lizzazioni diverse da quelle abituali. Dunque flessibilizza l’approccio, 

lo rende avvertito delle possibili alternative rispetto a itinerari già per-

corsi. 

L’ibrido è una ricchezza. A patto che la traslazione da un contesto 

all’altro avvenga con sufficiente soglia critica da discriminare sempre 

le diversità strutturali, e dunque sgombrando il campo dalle suggestioni 

“ideologiche” quali la superiorità del privato sul pubblico, l’efficienza e 

la produttività come appannaggio del mondo dell’impresa e consimili. 

E soprattutto sincerandosi per il possibile, che gli ibridi siano “fecon-

di”. 

Altrimenti si possono generare esperienze anche di grande interesse, 

ma senza futuro e sviluppi. 

D’altra parte i più recenti segnali dal mondo del privato e 

dell’impresa non sono affatto tali da confortare presunte superiorità di 

produttività ed efficienza. (Per tacere dei rilievi etici)  

Dunque è possibile riallineare riflessioni sensate sui modelli, senza 

scontare il pericolo di fraintendimenti ideologici. 

Sono sostanzialmente due le suggestioni che provengono dalla cultu-

ra aziendale e che si offrono alle amministrazioni pubbliche in ricerca 
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di ristrutturazione di modelli operativi e di interpretazioni nuove delle 

funzioni dirigenziali. 

La prima è quella del “controllo di gestione”. La seconda è 

l’attenzione al cliente e, per tale via ai processi di “Qualità”, nelle loro 

diverse versioni. 

Si tratta di istanze che solo la pigrizia intellettuale o il pregiudizio 

possono liquidare come “aziendaliste”. In realtà propongono anche alle 

amministrazioni pubbliche una frontiera di riflessione e di applicazioni 

creative, se si tien desta la soglia critica su alcune discriminanti struttu-

rali. 

Il processo di controllo di gestione in una impresa può essere rappre-

sentato, nella sua essenza, come in Fig. 2. 

 

Fig. 2 – Il modello essenziale del controllo di gestione 
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Come tutti i “sistemi” è alimentato da input e genera output. Gli in-

put essenziali sono: fattori tecnico organizzativi (struttura organizzati-

va, tecnologie, dimensioni aziendali, mercato in cui opera l’impresa..); 

fattori sociali (composizione dei gruppi aziendali, valori ed aspirazioni 

degli stessi, ecc…); fattori individuali (qualità professionale delle per-

sone che lavorano, loro aspirazioni, potenzialità professionali, ecc…). 

Gli output sono sostanzialmente due: 1)informazioni; 

2)orientamento dei comportamenti. Le prime servono per valutare il 

raggiungimento degli obbiettivi e le modalità di raggiungimento.  

Condizione di successo di un sistema di controllo di gestione è la 

“coerenza” con tutte le altre variabili che definiscono il quadro orga-

nizzativo (struttura organizzativa aziendale, sistema di pianificazione 

strategica; stile di direzione ecc..). Quanto a dire che un sistema di con-

trollo di gestione, anche tecnicamente perfetto in ogni su blocco opera-

tivo, se si dispone come estraneo o collaterale alla cultura organizzativa 

dell’impresa è comunque destinato a non produrre effetti. 

Lo schema e le definizioni successive mettono in luce una verità 

fondamentale: sotto il profilo della coerenza interna un sistema di con-

trollo di gestione ha la necessità imprescindibile di esprimere in termini 

monetari (in una impresa) sia gli obbiettivi che i risultati. Ma i suoi in-

put non sono esclusivamente monetari (le variabili di cultura organizza-

tiva, per esempio), e neppure gli output (per esempio non contano solo i 

risultati ma anche i processi attraverso i quali sono ottenuti). 

In secondo luogo, e come corollario del precedente, le misurazioni 

degli scostamenti obbiettivi/risultati sono essenziali (e si pone per 

esempio la condizione non banale che entrambi siano espressi nelle 

medesime “unità di misura”) in quanto “informazioni significative” per 

una attività che non si riduce alla misurazione stessa: la valutazione. 

In essa tornano ad influire variabili non immediatamente economi-

che, come quelle della cultura organizzativa, ed essa deve riflettersi in 

modificazione sia degli obbiettivi (riprogrammazione) sia dei compor-

tamenti organizzativi delle persone, sui quali si può influire certamente 

non solo con strumentazioni economiche. 

Nessun “economicismo” dunque nella “filosofia” del controllo di 

gestione: anzi quando si ceda ad interpretazioni riduzioniste della sua 

funzione esso semplicemente non funziona o produce decisioni errate o 

senza effetto pratico. 
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Per quanta “sapienza tecnica” si possa esprimere nella struttura in-

terna del modello, le sue condizioni di operatività vanno oltre i parame-

tri tecnici e investono l’intera cultura organizzativa disponibile 

all’impresa stessa. 

Ciò ha un corollario importante da considerare: la costruzione di un 

sistema di controllo di gestione costa. E perciò il controllo di gestione 

stesso è sottoposto a valutazione dei costi rispetto ai benefici prodotti. 

Se questi ultimi, su cui insistono variabili extra economiche, non 

corrispondono ai primi, è più opportuno rinunciare alla costruzione di 

un modello formalizzato, o rinviarla, ripiegando su un più sensato e 

meno formalizzato controllo della gestione.  

Sotto il profilo della “filosofia” qui accennata, (il senso e le condi-

zioni di operatività di modelli di controllo gestionale) non vi sono osta-

coli di nessun tipo alla traslazione in contesto di operatività delle am-

ministrazioni pubbliche. Anzi vi è solo da coglierne concetti di fondo, 

operazioni, stimoli, tecniche. 

Ma sotto il profilo della struttura interna dei modelli vi sono alcune 

cautele operative che vale la pena di sottolineare. 

Innanzi tutto molto spesso la mission di molti operatori pubblici, se-

gnatamente quelli impegnati nella produzione di servizi, prevede output 

che non sono riducibili alla quantificazione economica. 

O meglio la misurazione economica dei risultati è solo una compo-

nente di essi, con maggiore o minore significatività rispetto alle diffe-

renze specifiche dei servizi prodotti. 

In generale tale difficoltà è rilevante in tutti i servizi che implicano 

“cura” delle persone: da quello sanitario a quelli di formazione. 

Ma anche tra essi con rilevanti differenze specifiche: per esempio il 

sistema sanitario implica un consistente flusso di risorse materiali (si 

pensi a quelle farmaceutiche) o di attrezzature tecniche.  

Anche senza voler ridurre il significato del servizio al controllo del 

flusso di queste, la loro rilevanza dà pieno titolo di trasferibilità e appli-

cabilità al controllo di gestione. 

Per la scuola, per esempio non è esattamente così: il flusso di mate-

riali e di attrezzature coinvolto nella produzione del servizio è signifi-

cativamente inferiore rispetto alle variabili non quantificabili economi-

camente. 
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Si ripropone in tale caso la domanda circa la “convenienza” di un si-

stema di controllo di gestione formalizzato, rispetto ad un sensato (que-

sto comunque indispensabile) atteggiamento al controllo della gestione. 

Queste considerazioni che valgono circa la maggiore o minore pos-

sibilità e significatività della misurazione monetaria dei risultati, valgo-

no ovviamente anche per la stessa determinazione degli obbiettivi. 

La possibilità di definire e disporre di un sistema di costi standard 

per prestazione è distribuita in modo assai difforme tra una amministra-

zione che produce pratiche autorizzative o permessi, una amministra-

zione pubblica che produca servizio alla salute, o una scuola. Va anzi 

nettamente attenuandosi nel passaggio tra le prime e quest’ultima. 

La Sanità per esempio ha a disposizione parametri di standard di 

prestazione come quelli costituiti dal sistema (rielaborato internazio-

nalmente) dei DRG.  

Ma pur nella sua rilevanza non è certo esaustivo della “misura” del 

servizio (ne rappresenta comunque una condizione basilare). 

Nella scuola nulla o quasi di convincente circa modelli di standar-

dizzazione delle prestazioni. 

Naturalmente, accogliendone la filosofia fondante (il confronto tra 

risultati ed obbiettivi alimenta in feedback la valutazione e la riproget-

tazione) si può legittimamente operare modifiche nei modelli di con-

trollo di gestione formalizzati per le aziende, per renderli compatibili 

con le modalità operative specifiche delle pubbliche amministrazioni. 

Per esempio si può pensare di superare il vincolo della misura mone-

taria sia degli obbiettivi che dei risultati, adottando altri criteri di for-

mulazione. 

Sotto il profilo metodologico, tuttavia, la condizione che obbiettivi e 

risultati siano espressi “nella medesima unità di misura” è vincolante 

circa la “pertinenza” del modello stesso. 

Le deroghe a tale vincolo hanno comunque cittadinanza “empirica” 

se non ci si vincola strettamente alla coerenza formale dei modelli. 

Purchè si sia avvertiti comunque che ciò attenua il significato e 

l’operabilità dell’attività di misura che supporta quella più ampia della 

valutazione. 

Quest’ultima dunque si carica inevitabilmente di elementi di sogget-

tività, di discrezionalità, di sintomaticità. Se ne appalesa pienamente la 

complessità e la non riducibilità alla misurazione (e da un certo punto 
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di vista ciò può rappresentare una oggettiva cautela circa tentazioni al 

riduzionismo economicistico).  

Nella produzione di servizi sociali ed alla persona (massimamente 

nella scuola) si è tentato in questi anni di sostituire alla “misura econo-

mica” dei risultati, la soddisfazione dei “clienti”. 

Molte delle traslazioni delle metodologie della Qualità in campo 

scolastico mentre hanno promosso un utile ripensamento su procedure, 

metodologie di programmazione, autoanalisi dei processi di lavoro, 

sensibilità al confronto tra obbiettivi e risultati, hanno in ultima analisi 

cortocircuitato la valutazione dei risultati sulla customer satisfaction. 

Come se quest’ultima costituisse l’unica unità di misura. 

Naturalmente l’apertura alla attenzione agli utenti deve essere assun-

ta più che positivamente rispetto ad una tradizione delle pubbliche am-

ministrazioni ad una sorta di autoreferenzialità operativa. 

Ma sono del tutto evidenti anche i limiti dell’approccio se lo si inse-

risce con pertinenza nel problema della trasferibilità delle metodologie 

del controllo di gestione. 

Vale una considerazione di principio generale, anche se tutt’altro 

che esaustiva: rispetto alle amministrazioni pubbliche i cittadini non 

sono solo clienti dell’impresa ma anche (o soprattutto in relazione 

all’approccio che si sceglie) gli azionisti. 

Dunque il “render conto” ad essi non può essere ridotto alle metodo-

logie della customer satisfaction. 

In termini più analitici: non possono essere interpellati dagli operato-

ri dell’offerta, semplicemente come strumenti “passivi” il cui parere 

viene utilizzato come parametro di autoregolazione autonoma 

dell’offerta stessa. 

Sotto tale profilo gli orizzonti del “controllo sociale” sono altra co-

sa delle suggestioni della soddisfazione del cliente. 

Ma, a parte tale opzione di fondo, vi sono cautele metodologiche in-

terne al modello stesso che vanno messe in rilievo. 

Si torna a quanto già ricordato nel paragrafo precedente circa le 

asimmetrie informative in rapporto al corretto funzionamento del mer-

cato. 

La soddisfazione del cliente, comunque rilevata (questionari, intervi-

ste, focus groups..) costituisce un parametro significativo nella valuta-

zione dei risultati a condizione che le asimmetrie informative tra do-
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manda e offerta siano appianate. Altrimenti produce effetti addirittura 

devianti. 

Oggetto delle asimmetrie informative sono in ultima analisi gli stan-

dard di prestazione, i parametri di costo, le alternative possibili, i vinco-

li di produzione. 

Insomma, al di la della petizione di principio sul cliente cittadino (e 

le conseguenze sulla strumentazione di rendicontazione utilizzata) il 

problema è di rendere significativa la misura della sua soddisfazione 

sulla base della promozione del “cliente informato”. 

Altrimenti le “deviazioni” possono produrre risultati paradossali. In 

Sanità, per esempio l’attenzione del “consumatore” può essere deviata 

su aspetti della prestazione importanti, ma non essenziali a valutare il 

servizio stesso, come le prestazioni alberghiere della clinica.  

E ciò, paradossalmente proprio in rapporto alle prestazioni che han-

no standard più consolidati e dunque richiedono minore impegno da 

parte dell’offerta. 

Il risultato potrebbe portare al paradosso (purtroppo realtà in molti 

casi) che da parte dell’offerta venga privilegiata la produzione di proto-

colli sanitari consolidati, rinunciando alla innovazione ed alla ricerca, e 

privilegiando invece i servizi alberghieri. 

Naturalmente accoglienza, confort del malato hanno rilevante im-

portanza e costituiscono obbiettivi più che necessari; altra cosa invece è 

sacrificare la prestazione sanitaria propriamente detta rispetto ad essi, 

sulla scorta del “gradimento” (non informato) del “cliente”. 

Analogo il ragionamento sulla scuola e la formazione: più in genera-

le si potrebbe affermare che maggiore è la composizione tecnica delle 

prestazioni di servizio, minore è la disponibilità di standard, minore è la 

rilevanza della “soddisfazione” del cliente nel valutare i risultati.  

O comunque quest’ultima richiede una iniziativa complessa di for-

mazione del cliente stesso. 

L’obbiettivo dell’appianamento delle asimmetrie informative (stan-

dard di prestazione, composizione dei costi, alternative) apre alle pro-

spettive della rendicontazione sociale, cui si è già accennato in prece-

denza. 

Il Bilancio sociale per le amministrazioni pubbliche può costituire 

un contenitore complesso nel quale si riallineano tutte le misure 

dell’informazione ai cittadini, della trasparenza delle procedure, della 
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accessibilità ai servizi, del controllo sociale, che pure hanno, in conte-

sto pubblico, riferimenti normativi frammentati ma cogenti. 

E possono coniugarsi, in una catena di senso rintracciabile, con gli 

aspetti più direttamente contabili o economici. 

2.5 L’organizzazione snella (lean organization) 

Quella della “organizzazione snella” è una linea di elaborazione e di 

applicazioni innovative all’organizzazione di impresa che integra signi-

ficativamente categorie e proposte maturate nell’ambito dei progetti di 

Qualità, alcuni elementi della filosofia del controllo di gestione, consa-

pevolezza degli elementi critici degli apparati organizzativi di grandi 

dimensioni rispetto ai costi, alla qualità dei prodotti ed alla capacità di 

fronteggiare le turbolenze del mercato e della domanda. 

Nonché la strumentazione e le metodologie rese disponibili dalle 

tecnologie dell’informazione e della comunicazione. 

Nell’impresa di produzione industriale questa elaborazione affonda 

le radici nel superamento delle linee di produzione tayloristiche, nelle 

quali il flusso di produzione di valore è dislocato estensivamente, per 

grandi dimensioni, e segmentato in procedure e frazioni che si offrono 

bensì al controllo ma irrigidiscono il flusso stesso rendendolo adeguato 

a produzioni di massa e standardizzate, poco flessibili. 

Per tacere degli effetti alienanti, spersonalizzanti, “automatizzanti” e 

in definitiva deresponsabilizzanti sul lavoro umano impegnato. 

La ricomposizione delle mansioni, il lavoro per isole produttive, le 

più recenti innovazioni di riduzione anche dimensionale delle stesse 

isole (esperienza Toyota) sono a pieno titolo inserite lungo tale svilup-

po. 

Si richiama qui tale approccio anche perché i suoi sviluppi recenti 

sono significativamente indirizzati alla applicazione generalizzata nella 

ristrutturazione delle organizzazioni in generale, con significativi ap-

porti di proposte anche per le pubbliche amministrazioni.13 

La stessa linea di pensiero interseca infatti alcune indicazioni fin qui 

richiamate circa i modelli di ristrutturazione delle amministrazioni 

pubbliche. 

                                                 
13. Si veda in particolare Negro G, L’organizzazione snella nella Pubblica Ammnistrazione, 

Franco Angeli , Milano, 2005, cui si riferiscono ampiamente le pagine seguenti 
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Il decentramento, la delegificazione delle procedure amministrative, 

il riorientamento alla domanda, la responsabilizzazione dei dirigenti 

amministrativi, l’auspicato sviluppo dei sistemi di controllo e valuta-

zione, sono condizioni che rendono fecondo il confronto tra il pensiero 

e gli strumenti della “organizzazione snella” e pubbliche amministra-

zioni alla ricerca di una nuova cultura organizzativa. 

Le modellizzazioni e gli strumenti che propone sono inoltre di più 

agile trasferimento in ambito di servizi pubblici, poiché consentono di 

tener conto sia del più basso livello di standardizzazione possibile del 

servizio, sia del fatto che il “prodotto” nel servizio pubblico è sempre 

espresso nell’immanenza di un “rapporto”.  

Non dà luogo a scorte o a magazzino e si presta in modo assai par-

ziale a “quantificazioni intrinseche” esaurienti. 

Le “idee forza” alla base di modelli di lean organization nel settore 

pubblico sono le seguenti 

1. Definire il valore prodotto per il cittadino.  

Tecnicamente il valore è definito come il rapporto tra prestazioni 

erogate e risorse consumate.  

In modo più estensivo e in termini di mission pubblica, tenere il 

valore per il cittadino come bussola per orientare la propria orga-

nizzazione significa accogliere la domanda e rispondervi con ser-

vizi/prodotti a tariffe adeguate e riconosciute come tali. 

Il riorienamento, rispetto al tradizionale approccio di comando e 

per funzioni è evidente: il valore è sempre prodotto all’interno 

dell’ente pubblico, ma ha significato solo in funzione del cittadi-

no che lo determina. 

Ovviamente il “valore “ha una definizione pluridimensionale: c’è 

il cittadino singolo che chiede una licenza edilizia, c’è il profes-

sionista che deve applicare un regolamento, c’è la collettività di 

interessi che richiede il rispetto del territorio e la compatibilità 

sociale delle decisioni.. 

Dunque anche l’approccio al cliente si complessifica rispetto per 

esempio ai modelli tradizionali della Qualità. 

L’approccio al valore è sempre multistakeholders (vedi più oltre), 

2. Identificare il “flusso del valore” nei processi di produzione 

del servizio.  
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In particolare lungo le tappe essenziali: rilevazione dei bisogni, 

gestione delle informazioni (pre-servizio); erogazione propria-

mente detta; feed back e post-servizio. 

La ricostruzione del flusso di valore interroga direttamente la 

questione degli sprechi, che nei modelli di organizzazione delle 

pubbliche amministrazioni si annidano come effetti secondari sia 

della produzione normativa che formalizza i flussi, sia nel model-

lo tradizionale per funzioni invece che per prodotti. 

Identificare il flusso del valore consente di distinguere le attività 

che producono direttamente valore, da quelle che non producono 

valore. 

E queste ultime si possono distinguere tra quelle che non produ-

cendo valore sono fisiologiche rispetto al carattere pubblico della 

produzione e dunque modificabili solo “dall’esterno”, e quelle 

che invece non creano valore ma sono modificabili concretamen-

te sic stantibus rebus. 

Tra le prime (sprechi di tipo 1) sono per esempio certe procedure 

vincolanti della contabilità pubblica come le variazioni di Bilan-

cio, il sistema delle delibere, le gare di appalto, ecc) 

Tra le seconde (sprechi di tipo 2) vi sono per esempio i passaggi 

della medesima pratica tra numerosi uffici, le duplicazioni di pra-

tiche, le richieste di informazioni reiterate e duplicate ecc. 

Analisi dirette, sul campo, alla ricerca dell’organizzazione snella 

sembrano comprovare che le attività che non creano valore nelle 

pubbliche amministrazioni raggiungono e superano anche il 30% 

dell’attività complessiva. 

Le azioni per correggere gli sprechi di tipo 2 si offrono alla or-

ganizzazione delle amministrazioni pubbliche con le condi-

zioni di fattibilità dell’autonomia amministrativa e della re-

sponsabilità dei dirigenti coerenti con processi di delegificazio-

ne e le istanze alla riorganizzazione che sono espresse nello spiri-

to e spesso nella lettera di molta della produzione legislativa ri-

cordata nel primo capitolo. Non solo si “devono” fare per miglio-

rare la produttività del servizio, ma si “possono fare” con gli 

strumenti disponibili. 

Gli ostacoli ad agire contro gli sprechi di tipo 2 sono spesso co-

stituiti da “modelli organizzativi” fondati non sulla norma, 

ma sulla “tradizione” o sulla assenza di consapevolezza delle 
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alternative. Entrambi gli ostacoli interrogano la cultura or-

ganizzativa disponibile, in particolare ai dirigenti, e la loro 

responsabilità manageriale. 

I funzionamenti tradizionali che si oppongono alla concentrazio-

ne delle risorse sulle attività che creano valore sono per esempio 

la “sequenzialità” dei procedimenti, e la frammentazione classica 

dell’organizzazione per uffici (la produzione per “lotti” separati). 

3. Far scorrere il flusso del valore.  

Diventa la preoccupazione guida per l’intervento di riorganizza-

zione. 

La tradizionale divisione del lavoro per “lotti” e per uffici, anche 

quando sia investita da iniziative di miglioramento 

dell’efficienza, può condurre spesso a programmi di massimizza-

zione per singolo segmento. 

Quando si agisca su input e output misurati su una organizzazione 

che si mantiene segmentata per responsabilità e funzioni divise, 

non si affronta e risolve una delle fonti tradizionali di sprechi di 

tipo 2 nelle pubbliche amministrazioni: il fenomeno delle giacen-

ze o degli accumuli di lavorazione in un ufficio, mentre altri ral-

lentano per aspettare che si sciolga il “collo di bottiglia”. 

La lean organization opera in decisa direzione del superamen-

to della frammentazione del flusso e dunque propone un mo-

dello di riorganizzazione per “team” e per “lavoro finito”. 

Il team si organizza ricomponendo il flusso di valore in un 

unico modulo operativo e ricongiungendo sia le professionali-

tà necessarie sia la responsabilità “visibile” del prodotto fini-

to. 

Guardando a tale criterio specularmene, sul fronte cioè di chi ri-

ceve il servizio prodotto, si potrebbe dire che a determinare 

l’organizzazione produttiva.sia la logica “pull” E’ il cittadino che 

“tira” la riorganizzazione. 

I “team” di produzione possono cioè operare in contatto diretto 

con il fruitore, ricostruendo e fornendo il servizio unitariamente.. 

Il servizio non ha “scorte” né giacenze intermedie che si dispon-

gano come colli di bottiglia. 

Un esempio applicativo di tale logica potrebbe essere l’esempio 

dello “sportello unico” organizzato per i servizi all’impresa o gli 

uffici polifunzionali organizzati per i cittadini in molti Comuni. 
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4. Erogazione bilanciata del bene/servizio.  

A partire dalla considerazione che, specie nella produzione di 

servizi, il valore creato si esprime nella contestualità tra produ-

zione e consumo, è necessario minimizzare i tempi di “attrezzag-

gio della macchina”. 

Occorre cioè sincronizzare i tempi di flusso di lavorazione con 

tempi certi, dichiarati e contenuti, in modo che producano output 

in linea con le attese dei cittadini. 

Del resto in tale direzione si muove anche il dettato di tutte le 

norme relative alla definizione di standard e alla certezza 

dell’erogazione che hanno indicato criteri per la riforma del pro-

cedimento. 

Si tratta di individuare la “pulsazione” dell’organizzazione e di 

correggere la tempistica di ogni passaggio in modo che l’output 

minimizzi i tempi di non valore. 

Ciò deve guidare la scelta delle risorse interne e la loro distribu-

zione: le prestazioni complessive sono, altrimenti, condizionate 

dall’anello più debole che ferma il flusso e interrompe la sincro-

nizzazione. 

La Fig. 3 esemplifica efficacemente l’indicazione nel caso con-

creto di un ambulatorio del servizio sanitario e disegna un campo 

di impegno alla riduzione bilanciata dei tempi di non valore. 
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Fig. 3 - Analisi del flusso di valore nel processo 

Attività Non valore Valore 

                                                 

 

Registrazione paziente 

Attesa 

Trasferimento ambulatorio 

Visita e prescrizione 

Trasferimento sala attesa 

Attesa 

Trasferimento ambulatorio 

Esami 

Attesa 

Consegna farmaco 

Totale 115 minuti   50 minuti 

-30 -20 -10 0  10 20 30 
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5. Integrazione della governance interna. 

Torna, anche in questo modello, il concetto di governance affron-

tato in precedenza e riferito qui alla dimensione interna alla sin-

gola organizzazione. 

Molto spesso le amministrazioni pubbliche hanno in realtà una 

dimensione “multiaziendale”. Raccolgono cioè un insieme etero-

geneo di produzioni di beni e servizi che devono raccordarsi per 

generare effettivo valore. 

Anche per questo motivo, spesso, il modello aziendale è applica-

bile solo con grande difficoltà. 

D’altra parte le suggestioni del modello di riorganizzazione 

per team, capaci di ricostruire e ricomporre il flusso del valo-

re propongono modelli di direzione affatto diversi da quella 

tradizionale di tipo gerarchico, ed una distribuzione delle re-

sponsabilità che trasferiscono il peso specifico del “comando 

finalizzato” a quello del “governo misto”. 

Ciò porta ad uno snellimento della stessa struttura di direzio-

ne, con la concentrazione delle responsabilità, lo snellimento 

degli staff. 

Ma mentre lo snellimento è quantitativo, propone un am-

pliamento del frame di responsabilità e direzionalità. 

Meno staff per il direttore generale, ma più responsabili di 

team. Meno specializzazione di competenze per gli uffici ed i 

loro responsabili, ma maggiore ricomposizione di mansioni 

dentro il team. 

Un buon modo per esemplificare il concetto è quello di affermare 

che ciascuno, entro un team, dovrebbe “saper fare” oltre che i 

suoi compiti, anche quelli di chi lo precede e di chi lo segue nel 

flusso del valore. 

Meno concentrazione gerarchica in capo al direttore generale, ma 

più responsabilità di coordinamento e, appunto, di governance. 

L’applicazione della logica di quest’ultima induce dunque modi-

ficazioni interessanti nella stessa stratificazione delle responsabi-

lità, della composizione professionale del lavoro, dell’assetto de-

gli apparati di direzione. 

Molto sinteticamente tali cambiamenti possono essere come di 

seguito elencati. 
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• Responsabilità assegnate per prodotto/servizio e non per fun-

zioni 

• Team per processo con responsabilità dedicata 

• Ruoli professionali ricchi alla base, in termini di polivalenza e 

di stile imprenditivo (se il problema è “fare goal” occorre di-

sporre di tutti i ruoli nella squadra) 

• Riduzione dei livelli gerarchici: dimagrimento degli apparati 

e rinforzo delle responsabilità 

• Accorciamento della struttura 

• Alleggerimento delle funzioni di staff e ricomposizione della 

direzione nei team 

Si possono fare alcuni esempi semplici di cosa si intenda per snelli-

mento delle strutture di staff e di comando, ma rinforzo delle responsa-

bilità di coordinamento, indicando anche solo per tracce le trasforma-

zioni operative di apparati classici. 
La Ragioneria, secondo i principi enunciati, non si occupa più della 

“produzione” materiale di tutti i mandati di pagamento 

dell’organizzazione. 

Si occupa invece di programmare assennatamente la allocazione e 

distribuzione delle risorse e di gestire al meglio un flusso di cassa che è 

alimentato dalla operatività dei team. 

L’Ufficio del Personale non gestisce l’operatività dei singoli (pre-

senze, permessi, ecc) ma sviluppa modelli e metodologie di gestione 

applicabili dai responsabili di team 

I Servizi Amministrativi non gestiscono gli appalti, ma standardiz-

zano tipologie contrattuali messe a disposizione dei responsabili di 

team. 

Il gruppo Qualità non effettua direttamente i controlli ma sviluppa 

metodologie che possano essere applicate dai gruppi di prodot-

to/servizio 

2.6 Un modello di strategia pubblica 

Molte categorie, concetti, elementi costitutivi dei diversi modelli in-

terpretativi cui si è accennato nei paragrafi precedenti, ricorrono tra-

sversalmente nei differenti approcci. 
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Segno di un terreno di ispirazione comune, evidentemente; ma rap-

presentano anche, proprio per la loro trasversalità ai modelli, i fonda-

menti per un possibile, critico, assennato e “portabile” meticciamento. 

Trovano un terreno di integrazione nei tentativi di caratterizzare 

“modellisticamente” i connotati di una strategia pubblica. 

Innanzi tutto nella stessa elaborazione del concetto di “strategia”. 

Si tratta evidentemente di una definizione più ampia di quella usuale 

di programmazione o di lavoro per obbiettivi e progetti, che pure ali-

menta gran pare della elaborazione della cultura di impresa. 

Si potrebbe dire che il concetto di strategia supera quello della fina-

lizzazione di obbiettivi (e di risultati conseguenti) allargando il riferi-

mento dalle “programmazioni” alle “politiche”. 

Certo una “politica” è composta e scomponibile in obbiettivi, risulta-

ti attesi, traduzioni operative a breve termine, che si offrono come con-

fronto per i risultati concreti della gestione. 

Ma la definizione di “politica” è evidentemente più ampia della stes-

sa sommatoria di obbiettivi e programmazioni. 

Quali sono gli elementi costitutivi di una “politica pubblica” che la 

sostanziano in “strategia pubblica”? 

Si possono raggruppare in tre polarità. 

• La definizione del valore pubblico da creare 

• Il contesto autorizzativo nel quale si colloca ed esprime la strate-

gia 

• L’organizzazione compatibile e sostenibile delle risorse per “ge-

stire tecnicamente” la strategia stessa. 

Tre polarità dunque che operano in simultaneo.14 

La Figura 4 ne da una rappresentazione schematica. 

Se ne possono ripercorrere gli elementi costitutivi con qualche ap-

profondimento analitico su ciascuna delle polarità indicate nel “triango-
lo strategico”. 

La definizione del “valore pubblico” da produrre attraverso 

l’attività delle pubbliche amministrazioni attraversa evidentemente più 

livelli della “politica pubblica” in una filiera che comprende in succes-

sione logica: 

                                                 
14. Si veda Martone A., La gestione strategica delle Regioni, Guerini e Associati, Milano, 2002 
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• i programmi politici pluriennali che interpretano il bene pubblico 

come mission dei Governi, che ne rispondono agli elettori (pro-

gramma di mandato) 

• le direttive politiche di ciascun Ministro indirizzate a cadenza 

annuale al top management dell’amministrazione a cui è posto a 

capo (ai dipartimenti o alle Direzioni generali) 

• i macroobbiettivi che da queste sono proposte ai livelli successi-

vi della responsabilità amministrativa 

• gli obbiettivi che ciascuna articolazione “produttiva” delle am-

ministrazioni pubbliche sia centrali che (eventualmente) periferi-

che definisce in coerenza con i macroobbiettivi ricevuti. 

Dunque la definizione del valore pubblico corrisponde in realtà ad 

una “catena di senso” che dovrebbe ricostruire coerenza e pertinenza 

tra definizioni di politica generale e obbiettivi di traduzione operativa 

della stessa. 

 

Fig. 4 - elementi della strategia pubblica 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

L’organizzazione compatibile e sostenibile rappresenta la polarità 

“propria” dell’amministrazione in senso stretto, ne definisce l’ambito di 

attività, di responsabilità e di autonomia. 
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Contesto  

autorizzativo 
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In linea cioè con quanto è stato innovato nel processo di riforma del-

le pubbliche amministrazioni in termini di delegificazione dei procedi-

menti e della organizzazione degli uffici, di privatizzazione dei rapporti 

di lavoro, di contrattualizzazione del rapporto di dirigenza. 

Il “contesto autorizzativo” rappresenta il complesso di strumenti e 

di relazioni che accompagnano, consentono e verificano la produzione 

del valore. 

Nella tradizione i termini autorizzazione, autorità erano letti quasi 

esclusivamente con il significato ridotto alla dimensione del comando 

della norma. 

Qui, per comprendere appieno il significato di tale polarità della 

strategia pubblica se ne propone una semantica più estesa che recupera 

l’etimo originario. 

Il termine autorità, come quello collegato di “autore” viene da auc-

tus, da augere: far crescere, promuovere la crescita, favorire lo svilup-

po… 

In tale accezione estesa il “contesto autorizzativo” comprende perciò 

• la strumentazione normativa propriamente detta, disponibile per 

produrre il valore 

• le relazioni interistituzionali che caratterizzano la filiera che, 

specie nella produzione di beni/servizi complessi, coinvolge più 

amministrazioni pubbliche 

• le relazioni sindacali che presiedono alla organizzazione del la-

voro delle persone, ma anche al consenso ed alla contrattazione 

delle modalità produttive 

• il rapporto con i “portatori di interesse”, nella loro articolazione 

(l’orientamento multistakeholders già ricordato) 

• il rapporto con i cittadini cui è rivolto il bene/servizio prodotto. 

La semplicità del modello è arricchita da alcune condizioni operati-

ve. 

1. I tre assi operano in simultanea per dare significato e coerenza 

alla strategia pubblica. 

Una buona ed esauriente “definizione del valore”, coniugata con 

una organizzazione adeguata, ma in carenza di consenso, alla 

lunga genera resistenze, opposizione, effetti diversi e spesso op-

posti a quelli desiderati. 
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Una buona ed esauriente “definizione del valore”, con adeguato 

sviluppo del “contesto autorizzativo”, ma senza lo sviluppo di 

una organizzazione compatibile e sostenibile non consente di ot-

tenere risultati adeguati e finisce con creare delusione sfiducia. 

Una buona disponibilità di mezzi, confortata da consenso, ma in 

assenza di una buona ed esauriente determinazione del valore 

pubblico (sappiamo che è possibile specie in una società nella 

quale il consenso sia fortemente condizionato dai media) conduce 

allo spreco delle risorse pubbliche e al fallimento di una strategia. 

Dunque la tenuta di quest’ultima è legata ad azioni che si svilup-

pano simultaneamente lungo gli assi indicati. 

2. Il modello ha una buona “portabilità” lungo l’intera filiera della 

produzione del valore.  

Può essere applicato ad una amministrazione centrale (per esem-

pio a un Ministero o anche ad una amministrazione regionale o di 

un Ente Locale) ma anche ad un dipartimento, ad una Direzione 

generale, ad un centro servizi. 

Ciò che varia è evidentemente la “scala” ed il rapporto tra re-

sponsabilità politiche e amministrative determinato dalla colloca-

zione della singola amministrazione o unità produttiva, nella filie-

ra del valore. 

3. Una applicazione interessante del modello si ha nel caso di “pro-

duzione di valore” posta in capo a titolarità plurime. 

La riforma del Titolo V della Costituzione ha ampliato le materie 

che, nel riparto tra titolarità statali e titolarità regionali, sono in 

realtà affidate alla pluralità e alla “concorrenza” di diversi sogget-

ti istituzionali. 

Per altro, sotto il profilo strettamente amministrativo, la stessa 

“Bassanini”, ha operato invertendo il significato del tradizionale 

“parallelismo tra funzioni legislative e funzioni amministrative” e 

dunque ampliando la portata amministrativa del decentramento su 

tutte quelle materie che non siano espressamente definite come 

competenze dello Stato. 

Dunque la “titolarità plurima” delle strategie pubbliche è un oriz-

zonte assai ampio e di applicazione in progress. 

Il modello proposto si riflette in tale caso, consentendo un buon 

approccio analitico e interpretativo, sulle problematiche della go-

vernance, che sono tornate a più riprese nelle note precedenti. 
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A partire proprio dal vertice fondamentale di una comune e con-

divisa definizione del “valore pubblico” tra una pluralità di sog-

getti istituzionali. 

4. Il modello rappresentato in Fig. 4 può essere complessificato se 

si esplora non solo il contenuto degli assi strategici, ma anche 

delle “aree che sono comprese tra essi. 

In tal modo la sua portata interpretativa si amplia significativa-

mente. 

In Figura 5 se ne offre un possibile sviluppo “logico”. 

 

Fig. 5 – Assi e “aree” della strategia pubblica 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

La rappresentazione qui proposta tornerà nello sviluppo dei 

successivi capitoli, in particolare quelli relativi alla valutazione del 

personale e della dirigenza. 

Essa infatti consente di superare la linearità di alcuni modelli, 

centrati sul rapporto tra obbiettivi e risultati, e mutuati dai modelli 

più propriamente aziendali. 

Recuperare la “pluridimensionalità” delle strategie pubbliche 

rappresenta infatti un più convincente approccio alla definizione di 
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ruolo del dirigente pubblico, evidenziandone le componenti com-

plesse di responsabilità 
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3. Valutare per decidere, controllare per governare 

Controllo e valutazione sono parole ansiogene. 

Evocano i fantasmi della colpa, della paura, della fuga, che ci ac-

compagnano dall’infanzia, dalle prime esperienze scolastiche fino agli 

esami universitari. 

Né è da dire che tali fantasmi possano essere contenuti assicurandosi 

criteri di oggettività o di neutralità: veniamo valutati continuamente 

nella vita quotidiana, anche da chi ci sta più vicino, padri, madri, figli, 

mogli, fidanzate e amanti. 

Nessuno di loro usa “strumenti oggettivi e neutrali” e molto spesso 

ci azzeccano. 

Chi predica la “cultura della valutazione e del controllo” è molto 

spesso un “valutatore” che lucra sulla sua posizione di asimmetria con 

il valutato e che, altrettanto spesso, si sottrae così al circuito della valu-

tazione stessa. 

Spesso le sue parole che vorrebbero rendere “tranquillizzanti” e 

“normali” tali attività camuffano una latenza sadica che, al pari dei fan-

tasmi suddetti per chi è valutato, rappresenta la deriva nascosta del va-

lutatore e del controllore. 

Il modo più utile per affrontare i fantasmi è quello di non lasciarli 

agire nell’ombra ma di portarli alla luce del giorno e “parlare” con essi, 

disattivandone il potenziale ansiogeno. 

Innanzi tutto esplicitando con precisione il cosa e il perché si valuta 

e controlla. 

In contesto organizzativo, anche quando si tratti di “valutazione del 

personale”, non sono mai le “persone” ad essere valutate, ma il loro 

contributo alla vita organizzativa, in dimensione collettiva e intercon-

nessa, dunque e a partire da una “definizione di ruolo”. 

Il modo più semplice per definire il “ruolo organizzativo” è il se-

guente: il ruolo è ciò che l’organizzazione si aspetta da una persona. 

Dunque la valutazione in contesto organizzativo ha come oggetto un 

“artefatto” che viene definito sulla base di variabili definite su un con-

testo specifico di regole, stili di operatività, divisione dei compiti, “tec-

niche” operative, relazioni organizzative. 

Ovviamente una organizzazione è fatta di “persone” che danno 

all’organizzazione una parte consistente della propria vita quotidiana in 

termini di tempo, impegno, attenzione. 
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Dunque inevitabilmente riversano nell’organizzazione stessa, qualità 

personali come pensieri, emozioni, sentimenti. 

Modelli organizzativi come quelli contrassegnati da motti tipo “non 

pensare, c’è chi lo fa per te” (il modello taylorista”) ma anche quello 

apparentemente più ragionevole del “pensa al lavoro che fai” (il model-

lo Qualità) marcano tutti una parzialità di approccio che spesso condu-

ce al fallimento organizzativo. 

Nel loro tempo di lavoro collettivo (che è comunque un “artefatto” 

rispetto alla vita) molto più semplicemente le persone “pensano”, ma 

anche soffrono, patiscono, amano… 

Tutto ciò è oggetto di analisi e di interpretazione in chiave psicodi-

namica all’organizzazione stessa. 

Prestare massima attenzione a queste dinamiche contribuisce a mi-

gliorare la “cultura organizzativa” disponibile. Ma non è oggetto di va-

lutazione in senso stretto.  

Non tenere conto, non essere “sapienti” di tale complessità significa 

costruire protocolli di valutazione rudimentali e che spesso non consen-

tono di “capire” il funzionamento dell’organizzazione. 

Si tratta dunque di tenere sullo sfondo tale complessità, proprio per 

individuare con rigore e con la consapevolezza della loro parzialità 

“costitutiva” sia gli oggetti che le metodologie e gli strumenti della va-

lutazione organizzativa, che devono essere esplicitati e formalmente de-

finiti. 

Organizzare un sistema di valutazione con protocolli formali e ap-

plicarlo in contesto organizzativo costa, sia in termini di risorse econo-

miche, sia in termini di impegno di ricerca e di applicazione professio-

nale. 

Si affrontano tali costi per un solo motivo: valutare in una organiz-

zazione serve a decidere. Decidere sul modo migliore di impiegare le 

persone, o le risorse, così come decidere sul funzionamento migliore 

dell’organizzazione. 

Serve a decidere come migliorare, dunque. Altrimenti sarebbe una 

attività costosa ma priva di ragioni. Uno spreco, ovviamente tranne che 

per i valutatori. 

La valutazione è una attività che ha sempre una dimensione di ricer-

ca. I protocolli, gli strumenti, sono sempre oggetto essi stessi di affina-

mento e di miglioramento; tanto più quando si tratti di valutare oggetti 

complessi come le organizzazioni, o si valutino le persone. 
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Il processo di valutazione, quali che siano gli strumenti ed i proto-

colli usati, o quali che siano gli oggetti ai quali sia applica, ha due mo-

menti essenziali: la misurazione e l’elaborazione del giudizio. 

Le esigenze di “oggettività”, o quanto meno di consentire condivise 

letture intersoggettive, spinge a una progressiva raffinazione e com-

plessificazione degli strumenti di misura. 

Ma i due momenti non sono sovrapponibili: nessuna misurazione, 

per raffinata che sia, è in grado di “automatizzare” la valutazione, sosti-

tuendo l’elaborazione del giudizio. 

In quest’ultima diventa pieno e decisivo il ruolo del valutatore, ben 

al di là della capacità tecnico professionale di padronanza degli stru-

menti di misurazione. 

Dunque la valutazione è sempre anche un “rapporto” tra due sogget-

ti, tra osservato ed osservatore. 

Quando gli oggetti di valutazione siano complessi come le organiz-

zazioni, il rapporto di valutazione diviene una rete di rapporti e coin-

volge più sguardi: per esempio un team di ispettori dell’OFSTED in-

glese che visita una scuola per elaborane il report di valutazione non 

solo lavora collettivamente come team, ma intesse una pluralità di rap-

porti con i diversi soggetti interni alla scuola (dal dirigente agli studen-

ti) ed esterni ad essa (i genitori, per esempio). 

Dunque in relazione ai protocolli ed agli strumenti utilizzati, il “ba-

ricentro” del rapporto si sposta caratterizzando il rapporto stesso. 

La Figura 6 rappresenta le relazioni tra i diversi elementi che caratte-

rizzano il rapporto di valutazione. 

Tra i due estremi del rapporto tra osservato ed osservatore (il rappor-

to di separazione oggettiva da entomologia; o l’interattività totale fino 

alla complicità) si collocano ovviamente le esperienze reali. 

Ciò che conta è identificare il posizionamento reciproco e costruire 

protocolli e strumenti coerenti e pertinenti con il carattere del rapporto 

prescelto. 

Come è evidente nella figura, strumentazione molto strutturata e 

formalizzata attenua l’incertezza della elaborazione del giudizio da par-

te del valutatore, ma accentua la “composizione tecnica” della sua pre-

stazione. In molti casi si assiste ad un vero e proprio “accanimento” mi-

suratorio la cui latenza è proprio quella di rifuggire dall’ansia che inevi-

tabilmente è connessa con il giudizio. 
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Viceversa una strumentazione agile ed essenziale lascia al valutatore 

e ai suoi “pensieri” il compito di produrre il giudizio, assumendosene 

responsabilità, incertezza, ansia. Ma in tale caso si accentua invece 

l’interattività e intersoggettività del rapporto di valutazione. 

Per usare un aforisma: “meglio probabilmente avere strumenti sem-

plici e pensieri complessi, con valutatori in grado di elaborarli e soste-

nerli. Il contrario, e cioè strumenti complessi e strutturati, ma pensieri 

rudimentali produce solo accanimento misuratorio.” 

Naturalmente a parte la provocazione dell’aforisma, la scelta del po-

sizionamento tra i due estremi diventa essenziale soprattutto quando si 

abbia a che fare con “grandi numeri”, come nel caso della valutazione 

di diecimila Dirigenti Scolastici. 

Fig. 6 - Caratteri e strumenti della valutazione 
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Dovrebbe apparire più chiara, con le precisazioni precedenti, la 

distinzione tra valutazione e controllo.15 

Quali che siano gli strumenti o i modelli di controllo, si tratta sempre 

di confrontare e apprezzare risultati ottenuti, o in corso di realizzazione, 

con risultati attesi, misurandone scostamenti. 

Si controlla per governare, cioè per “tenere la rotta” rispetto alla me-

ta dichiarata, utilizzandogli esiti del controllo come “fattori di correzio-

ne”. 

Il controllo, in questi termini, è sempre rivolto ad organizzazioni e 

processi collettivi. 

                                                 
15 . Si veda Azione G. , Dente B. (a cura di) Valutare per governare, Etas, Milano, 1999  
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A questi ultimi fanno capo responsabilità e scelte compiute da 

dirigenti: in questo senso l’esito del controllo dei risultati è anche 

una possibile componente di valutazione, ma quest’ultima non è ri-

ducibile al controllo stesso. 

In altre parole la filiera del controllo e quella della valutazione sono 

distinte, e coerentemente, hanno protagonisti diversi anche nella legi-

slazione che le norma (la valutazione del personale non può essere fatta 

dal medesimo soggetto che opera il controllo di gestione o il controllo 

contabile). 

Gli esiti del controllo costituiscono però una delle fonti di informa-

zione e di misura che la valutazione può utilizzare. 

Per esempio nel valutare un dirigente si terrà conto dei risulti 

raggiunti con la sua organizzazione, ed anche se nella sua attività 

egli stesso ha promosso la costruzione di un buon sistema di con-

trollo interno e di controllo di gestione. 

Ma la valutazione dovrà tenere conto di altri fattori come gli elemen-

ti di contesto, sia interno all’organizzazione che esterno, in particolare 

se si tratta di produzione di servizi (si vedano le note del capitolo pre-

cedente sul modello strategico). 

Nello schema successivo (Figura 7) è riassunto il quadro dei rapporti 

tra valutazione e controllo, almeno per quanto attiene i macro oggetti 

Risultano più evidenti sia le distinzioni sia le sovrapposizioni. 

La “filiera” del controllo è essenzialmente articolata tra controllo 

strategico e controllo interno. 

Il primo connette il sistema di obbiettivi assegnati a ciascuna orga-

nizzazione con le linee di indirizzo e programmazione che sono definite 

dal decisore politico. 

La Figura 8 rappresenta il flusso di indirizzo e di determinazione de-

gli obbiettivi dal decisore politico ai decisori amministrativi. 

La fonte è la Presidenza del Consiglio dei Ministri. 

Il flusso del controllo procede ovviamente in senso inverso, rico-

struendo coerenze e eventuali scostamenti dell’attività “produttiva” ri-

spetto agli indirizzi. 

Il top management amministrativo (i Capi Dipartimento o i Direttori 

Generali) rappresenta la congiunzione (in responsabilità ed autonomia 

operativa) tra l’indirizzo politico e gli atti di indirizzo amministrativo 

che emanano alle strutture ed ai Dirigenti di livello successivo. 
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Come si vede il controllo di gestione e il controllo interno alle strut-

ture operative si innesta nel flusso del controllo strategico a livello del 

rapporto tra Dirigenti delle amministrazioni operative e Capi Diparti-

mento o Direttori Generali del Ministero. 

Occorre notare che il modello rappresentato è tutt’altro che chiuso 

nel cortocircuito indirizzi-obbiettivi-risultati. Il decisore politico infatti 

è comunque legato al permanere del consenso che nella rappresentazio-

ne di Fig. 8 è indicato i termini di permanenza della fiducia parlamenta-

re. 

Si tratta ovviamente di una notazione formalmente ineccepibile, an-

che se appare evidente, proprio in tale “giunzione” essenziale, il confi-

ne stretto tra processi di riforma dell’Amministrazione e riforma della 

politica, che infatti in questi anni si sono intrecciati e sovrapposti. 

Ma merita qualche considerazione ulteriore. 

Nella Figura 7 è stato aggiunto a quello relativo ai risultati, un ulte-

riore “blocco” relativo agli “effetti” prodotti dai esulati medesimi. Si 

tratta di una distinzione essenziale quando ci si riferisca alla produzione 

di servizi alla collettività. 

Gli effetti sono in realtà il prodotto della combinazione tra i risultati 

raggiunti nella produzione di un servizio e le dinamiche proprie del 

contesto di riferimento. O, se si vuole, tra l’offerta prodotta in base al 

flusso “logico” tra indirizzi e obbiettivi, e le aspettative, le attese, le 

speranze, le aspirazioni della domanda sociale. 

Non è affatto scontata la coincidenza o la adeguatezza tra la prima, 

anche se raggiunge tutti gli obbiettivi prefissati, e le seconde. 

La filiera del controllo strategico è, nelle realizzazioni concrete, 

troppo allungata per consentire una congiunzione efficace tra domanda 

e offerta, sia per ragioni “pratiche” che attengono per esempio ai livelli 

di decentramento, sia per l’insieme delle ragioni già ricordate trattando 

delle “asimmetrie informative”, sia infine per una questione più di fon-

do sulla quale si tornerà in seguito e che ha a che fare con i livelli di 

“autonomia” della domanda e della dinamica sociale rispetto alla socie-

tà politica. 

Ciò significa che sia il decisore politico che il top management am-

ministrativo che i Dirigenti delle single unità operative devono disporre 

di “terminali” di rilevazione degli “effetti”, che aggiungono a loro ope-

ra a quella del controllo dei risultati. 
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È il ruolo fondamentale che assolvono i sistemi di monitoraggio e di 

rilevazione che costituiscono la precondizione sia della valutazione 

propriamente detta, sia del supporto alla decisione.  

 

Fig. 7 – Controllo strategico, Controllo interno, Valutazione 
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Fig. 8 - Il flusso “logico” del controllo strategico 

 

 
 

Per semplificare ed essenzializzare l’argomentazione, nella Figura 9 

è stato sintetizzato il flusso degli atti di programmazione nel caso della 

Pubblica Istruzione. 

Appare evidente, soprattutto in un sistema fortemente decentrato dal 

punto di vista operativo, e che si mantiene accentrato come sistema di 

comando amministrativo, che il flusso del controllo propriamente detto 



 74 

si “apre” ai problemi di consenso, di interlocuzione sociale con la do-

manda, di flusso informativo necessario ad appianare le asimmetrie in-

formative tra i protagonisti. 

Fig. 9 – flusso degli atti di programmazione nel sistema scolastico 
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4. Il sistema scolastico tra decentramento ammini-
strativo e sussidiarietà 

L’autonomia scolastica ha una lunga storia sia di elaborazione e di 

concettualizzazione, sia di applicazioni operative. 

L’istruzione tecnica e quella professionale sono sempre state caratte-

rizzate da autonomia amministrativa. Gli Istituti professionali di Stato, 

almeno fino al 1974 potevano addirittura assumere i docenti da gradua-

torie interne, con contratti a tempo indeterminato che venivano ricono-

sciuti dal Ministero dell’Istruzione e che furono poi trasformati in vere 

e proprie assunzioni in ruolo.  

Per altro, sotto il profilo concettuale, l’idea forza dell’autonomia si 

iscriveva più come “estensione” della problematica della libertà di in-

segnamento, e delle affermazioni costituzionali relative ad essa, che 

non come consapevolezza dei riflessi operativo-organizzativi sulla pro-

duzione di un servizio pubblico che, nella tradizione, era largamente 

fondato sull’apporto professionale di singoli, poco nulla vincolati al la-

voro collettivo. 

Dunque per molti anni alcune parziali applicazioni dell’autonomia 

sul versante amministrativo, in segmenti del sistema che una persistente 

cultura scolastica “licealista” considerava “marginali” (in aperta con-

traddizione con il fatto che proprio in quegli indirizzi si realizzasse la 

scolarizzazione di massa dell’istruzione secondaria), si sono coniugate 

con una visione dell’autonomia come valore cogente all’insegnamento, 

ma senza conseguenze operative sul piano dell’organizzazione del ser-

vizio pubblico. 

È più che probabile che l’elaborazione culturale interna al mondo 

della scuola non sarebbe stata sufficiente ad imprimere la svolta costi-

tuita dalla autonomia delle istituzioni scolastiche che oggi conosciamo. 

Ciò che è successo, dopo anni di dibattito culturale e politico sulla e 

nella scuola, è dovuto invece al fatto che l’autonomia delle istituzioni 

scolastiche è stata inserita come provvedimento puntuale entro il gene-

rale processo di riforma amministrativa costituito dalla Legge 59/97 

(Bassanini) e i suoi successivi sviluppi. 

Non a caso si opera uno slittamento semantico che spesso non viene 

colto, tra “autonomia scolastica” (tradizionale concettualizzazzone) e 

“autonomia delle istituzioni scolastiche” che allude all’isomorfismo 
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con i generali processi di decentramento, federalismo amministrativo, 

regionalizzazzione, applicazione del principio di sussidiarietà, che mar-

cano invece l’intera riforma amministrativa. 

Principi, concetti, processi che si propongono invece ad una declina-

zione originale nel contesto specifico della produzione del servizio sco-

lastico, ma a partire da una cultura tradizionale interna al sistema non 

del tutto pertinente. 

4.1 L’interpretazione funzionale 

Le affermazioni della Legge 59/97 sono state accompagnate operati-

vamente da una serie di provvedimenti conseguenti, come il Regola-

mento dell’autonomia, la revisione dei regolamenti contabili e finanzia-

ri, la dirigenza riconosciuta a Presidi e Direttori Didattici e il loro rap-

porto di lavoro su base di contratti individuali, la creazione delle Dire-

zioni Regionali come articolazioni territoriali del Ministero, la riorga-

nizzazione dipartimentale del Ministero stesso. 

Vi sono tuttavia processi di resistenza e vere e proprie controtenden-

ze in gran parte radicate proprio nella cultura tradizionale del sistema, 

dei suoi operatori, dei suoi dirigenti, che si manifestano più  meno aper-

tamente o anche solo attraverso operazioni di cosmesi che prendono il 

posto delle riforme reali. Se ne dà di seguito una essenziale disamina. 

1. Le Istituzioni scolastiche come enti pubblici rappresentano 

una eccezione alla generale tendenza a superare la forma 

dell’Ente pubblico, innescata dalla Bassanini.  

Mentre si procede per altra via ad “asciugare” il sistema degli En-

ti, sia attraverso vere e proprie privatizzazioni sia attraverso nuovi 

modelli organizzativi (le fondazioni, le agenzie..), si crea un 

blocco di circa diecimila nuovi enti pubblici. 

La loro “classificazione” è inoltre vincolata alla tradizionale tas-

sonomia del diritto amministrativo: l’interpretazione prevalente è 

che si tratti di “enti strumentali”, anche se la dizione più utilizzata 

è quella di “enti funzionali”. 

Non tratta di un semplice problema di nomenclatura: nella tasso-

nomia tradizionale sono “strumentali” gli Enti pubblici che hanno 

e medesime finalità e solo quelle, dell’Ente emanatore. Quanto a 

dire che le istituzioni scolastiche autonome hanno le medesime 

finalità del “superiore” Ministero, e solo quelle. 
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La loro autonomia “funzionale” si esprimerebbe dunque nei vin-

coli e con la vigilanza esercitata dal Ministero. 

Si tratta evidentemente di una contraddizione non solo formale 

con alcune affermazioni del Regolamento stesso dell’Autonomia 

(DPR 275/99) per esempio circa la quasi completa autonomia or-

ganizzativa, didattica e di ricerca e sviluppo. 

Ma anche con alcune pratiche che si vanno consolidando come 

l’affiancamento al curricolo nazionale, di attività formative che 

entrano a far parte dell’offerta formativa a pieno titolo, ma sulle 

quali la podestà decisionale è posta in capo alle stesse istituzioni. 

Ma anche alla possibilità che le scuole ormai esplorano di accre-

ditarsi come agenzie formative per esempio presso le Regioni di 

appartenenza, il che le abilita a produrre a offerta formativa di-

versa da quella scolastica nel settore della formazione professio-

nale, della formazione per adulti, nella formazione per 

l’apprendistato o comunque per l’obbligo formativo. 

Così come l’assunzione in proprio di progetti europei: questi Enti 

si connettono direttamente, ricavandone risorse e producendo 

servizi conseguenti, con autorità sopranazionali. Difficile catego-

rizzare la “strumentalità” verso il MIUR .. 

Si tratta, in quesi i casi, non solo di una produzione non immedia-

tamente scolastica e dunque non “dipendente” dal Ministero, ma 

anche di risorse in entrata che hanno forme e soggetti di rendi-

contazione assai diversi, pur dovendo essere immesse nel mede-

simo Bilancio dell’Ente.  

Ancora: le istituzioni autonome hanno la possibilità (promossa 

dallo stesso regolamento dell’autonomia) di lavorare in rete e di 

consorziarsi. 

Ciò significa dare vita a soggetti di interesse pubblico per la loro 

vocazione e mission, ma che possono operare in regime civilistico 

Elementi contradditori che sono altrettante spie di una non com-

pleta configurazione di questi Enti pubblici. Potrebbe, per una 

lunga fase di costruzione e di esperienza essere anche un fatto po-

sitivo (e in parte lo è) che aiuta in quell’apprendimento istituzio-

nale che è necessario di fronte a processi di tale portata. 

Per converso ciò lascia campo aperto a interpretazioni contraddit-

torie soprattutto per quanto attiene al regime contabile, ai rapporti 

di lavoro, e, significativamente per quanto attiene l’argomento 
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principale di questo testo, alla configurazione delle responsabi-

lità dei Dirigenti scolastici e ai rapporti tra Istituzioni auto-

nome e braccia operative locali dell’Amministrazione centra-

le. 

2. Il vero e proprio decentramento amministrativo, con trasfe-

rimento di attività dal centro alla periferia è contraddetto 

dalla permanenza di una forte struttura centrale (che non si è 

affatto ridimensionata come accaduto per altri ministeri) con arti-

colate braccia periferiche alle quali rimangono competenze cru-

ciali, per esempio nella gestione del personale e nella gestione del 

flusso di finanziamenti dal centro alla periferia. 

Dunque l’autonomia delle Istituzioni scolastiche è affiancata, in 

dimensione territoriale ravvicinata, da una parallela struttura di 

comando che agisce su due poteri essenziali (la “firma e la borsa” 

per usare la formulazione tradizionale). 

3. La lettera della Legge 59/97 che disegna una mission affatto 

diversa per l’amministrazione centrale e periferica, in termini 

di supporto, consulenza, assistenza alle istituzioni autonome, 

non si è finora tradotta in azioni conseguenti. 

Lo sviluppo di strutture di service è ancora sostanzialmente al 

punto di partenza, mentre nell’operatività concreta anche i servizi 

amministrativi, attraverso i Centri Servizi Amministrativi su base 

prevalente di carattere provinciale, sembrano avere di fatto riedi-

tato i tradizionali Provveditorati agli studi di impronta “prefetti-

zia”. 

Non ostante siano numerosi e autorevoli i rilievi in proposito che 

provengono sia da ricerche sul campo (per altro commissionate 

dallo stesso Ministero, forse in un non troppo celato intento co-

smetico) sia da richiami circostanziati della Corte di Conti che ri-

levano la permanenza di livelli impropri di decretazione nei flussi 

finanziari con l’uso della contabilità speciale degli (ex) provvedi-

torati.16 

                                                 
16. Sulla “trasformazione” delle tradizionali strutture amministrative periferiche in funzione di 

service per le scuole autonome, è stata promossa dal MIUR una ricerca sul campo realizzata 
dalla Ernst&Young, in collaborazione con IRRE Emilia Romagna. La “domanda” di servizi di 

consulenza, assistenza, supporto è stata rilevata come elemento generale ed essenziale delle 

esperienze di autonomia.  
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La domanda di servizi di supporto da parte delle scuole è elevata 

e riguarda sia aspetti propriamente amministrativi, sia consulenza 

ed assistenza nella progettazione formativa; ciò è dovuto certa-

mente alla fase di transizione verso una interpretazione piena 

dell’autonomia, ma anche, specie per le attività di ricerca e svi-

luppo, dai parametri dimensionali utilizzati per definire le Istitu-

zioni autonome. 

Attività “ricche” come la ricerca, per essere promosse “in pro-

prio”, richiedono una massa critica di risorse umane e materiali 

che non sono oggettivamente reperibili nella piccola dimensione 

scelta per questi enti pubblici. 

Una problematica analoga a quella del rapporto tra ricerca e pic-

cole imprese: i vincoli posti dalle economie di scala si possono 

superare con una rete organizzata di servizi e di produzione di 

know how. 

Si tratta di servizi tipicamente on demand; se invece di sviluppare 

questi ultimi si mantiene la tradizionale rete amministrativa, ciò 

che si veicola non è assistenza, consulenza, supporto, know how, 

ma “comando”. E ciò anche a prescindere dalle intenzioni esplici-

te.  

(Anzi, il richiamo esplicito ai compiti di assistenza e supporto è 

permanente e ritualmente ripetuto proprio a partire dalla strumen-

tazione tradizionale del comando amministrativo come le circola-

ri, le note, le ordinanze: una contraddizione che interroga diret-

tamente non le nome, ma le caratteristiche gli stili professionali, 

le competenze dei dirigenti amministrativi che dovrebbero essere 

impegnati a favorire e promuovere la crescita dell’autonomia). 

Come si comprende si tratta di un insieme sovrapposto di carenze di 

definizioni normative, di interpretazioni prevalenti del carattere “stru-

mentale” dell’autonomia, resistenze alla realizzazione completa sia di 

                                                                                                                     
I rilievi severi della Corte dei Conti, che analizzando i flussi finanziari del MIUR e la loro effi-

cacia nel pervenire alle scuole per la loro attività, segnalano un ”rendimento” medio del flusso 
inferiore al 70%. Tra le cause proprio il mantenimento della “rete” amministrativa tradizionale, 

nonostante le Direzioni Regionali siano, a tutti gli effetti, definite come centri di spesa nel Ban-

co dello Stato. 

Per entrambe le analisi si veda De Anna F., “ Corte dei Conti e Autonomia: vischiosità nelle 
erogazioni e ruolo dei residui passivi” in RAS- Rassegna dell’Autonomia Scolastica, 12/2004 e 

dello stesso autore “Riorganizzazione USR e CSA: riflessioni e proposte da una ricerca sul 

campo” in RAS- Rassegna dell’Autonomia Scolastica, 2/2005. 
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una norma generale come la Legge 59/97 che ha impegnato in questi 

anni l’intera Amministrazione sia dello stesso regolamento 

dell’Autonomia.  

Ad esse si somma la difficile fase di attuazione di quest’ultima, sulla 

quale non pare utile qui insistere analiticamente: basti confrontare le 

realizzazioni concrete operate nelle scuole con le potenzialità contenute 

nel Regolamento. 

La norma regolamentare definisce condizioni di realizzazione assai 

più ampie di quelle mediamente esplorate dalle scuole, ma anche di 

quelle mediamente rese disponibili dalla stessa Amministrazione, sia 

centrale che periferica. 

Insomma il percorso di apprendimento istituzionale apertosi con le 

“bassanini” e, per le scuole, con il Regolamento dell’autonomia è reso 

più difficile ed accidentato, sia dai limiti interni alla cultura tradizionale 

della scuola, sia dalle pratiche dell’Amministrazione nei confronti elle 

stesse Istituzioni scolastiche. 

Ma anche dal punto di vista “concettuale” conta qui rimarcare che, 

non ostante nelle elaborazioni relative all’autonomia scolastica si sotto-

linei come “novità” il carattere “funzionale” attribuito all’autonomia 

stessa, se fosse solo questa la sua lettura, si tratterebbe in sostanza di un 

paradigma “tradizionale”. 

Non molto diverso da quello che promosse la lunghissima stagione 

della proliferazione di Enti Pubblici, variamente “autonomi” a fronte di 

compiti di produzione di servizi che la Pubblica Amministrazione in sé 

non poteva risolvere efficacemente. 

Sempre dal punto di vista concettuale, inoltre, la lettura di “questa” 

autonomia è ovviamente orientata all’offerta. Innanzi tutto è autonomia 

come prerogativa propria del “produttore” di un servizio pubblico. 

4.2 La “costituzionalizzazione” dell’autonomia delle Istitu-
zioni scolastiche 

Come per altri settori delle pubbliche amministrazioni, i processi di 

riforma innescati dalla Legge 59/97 hanno trovato un nuovo contesto di 

validazione e sviluppo nelle riforme costituzionali successive, anche 

nel caso della scuola. 

La riforma del Titolo V della Costituzione, già confermata dal refe-

rendum popolare, eleva l’autonomia delle istituzioni scolastiche a valo-
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re costituzionale, sia pure con una affermazione di “salvaguardia”, ri-

spetto al trasferimento di competenze dallo Stato al sistema delle auto-

nomie territoriali.17 

Potrebbe apparire, ed in parte è così; un richiamo “debole” proprio 

perché non espresso attraverso una affermazione piena e “positiva”, ma 

solo in termini cautelativi rispetto alla definizione di altri “poteri” e ti-

tolarità. 

Eppure proprio la collocazione di tale riconoscimento apre ad una 

interpretazione più ampia di quella strumentale e funzionale i cui limiti 

sono stati che tratteggiati nel paragrafo precedente. 

La Carta Costituzionale colloca infatti l’autonomia delle Istituzioni 

scolastiche proprio nel ”luogo” logico delle definizioni operative del 

principio di sussidiarietà “verticale”. Dove cioè vengono ripartite re-

sponsabilità, titolarità, competenze, tra lo Stato e gli altri soggetti costi-

tutivi della Repubblica. 

Che si tratti di una collocazione del tutto”originale” può essere com-

provato con due semplici considerazioni anche se espresse “per contra-

rio”. 

La prima: nessuno dei servizi pubblici ed alla persona che pure fan-

no riferimento a valori costituzionali (dal diritto alla salute al diritto al 

lavoro) ha riconoscimento costituzionale riferito a suoi soggetti opera-

tivi. La titolarità regionale della sanità per esempio non è accompagnata 

al riconoscimento delle ASL come tali… 

La seconda (che può apparire paradossale…): con legge ordinaria si 

può in teoria modificare radicalmente e fin anche, per ipotesi estrema, 

abolire il MIUR.  

Ma non si può contraddire il principio costitutivo dell’autonomia 

delle istituzioni scolastiche. 

Ciò abilita una sua interpretazione che va ben oltre a quella di essere 

Enti Pubblici “funzionali” dell’Amministrazione scolastica. 

È possibile infatti sostenere che l’autonomia delle istituzioni sco-

lastiche interpreti il principio di sussidiarietà rispetto al diritto 

all’istruzione dei cittadini della Repubblica. 

Si disegna cioè un contesto di realizzazione di tale diritto che ha tre 

protagonisti istituzionali: lo Stato con le sue amministrazioni, le Regio-

                                                 
17. Legge costituzionale n.3/2001 art. 3: …. Sono materie di legislazione concorrente quelle re-

lative a:…istruzione, fatta salva l’autonomia delle istituzioni scolastiche….. 
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ni e il sistema delle autonomie territoriali, le Istituzioni scolastiche au-

tonome. 

La concreta realizzazione del diritto all’istruzione è dunque affidata 

ad un sistema di governance, con titolarità plurime e ripartite. (si veda-

no le problematiche della governance nei capitoli precedenti). 

Due dei soggetti di tale sistema hanno anche poteri legislativi (lo 

Stato e le Regioni), il terzo ha responsabilità “produttive”. 

Ma la Costituzione afferma chiaramente che i poteri legislativi di cui 

sopra devono “misurarsi” con l’autonomia operativa e produttiva delle 

scuole stesse. 

In tal senso si opera uno spostamento di riferimento nella opera-

tività delle scuole: in ultima analisi la loro autonomia fa riferimen-

to ai cittadini ed alle modalità concrete per rispondere al loro dirit-

to all’istruzione. Da qui trae “legittimazione” sostanziale. 

Ai cittadini nel loro complesso dunque, e non solo in quanto cittadi-

ni “scolastici”, esattamente come il diritto alla salute non riguarda 

il”cittadino malato” o il diritto al lavoro non riguarda il “cittadino di-

soccupato”. 

Si tratta di una interpretazione carica di conseguenze. La si potrebbe 

utilizzare come lente di ingrandimento per ripercorrere con altra chiave 

interpretativa molte delle esperienze concrete di questi anni, o per rive-

dere dispositivi normativi e regolamentari. 

Del resto tale interpretazione sta “sotto traccia” di una parte notevole 

del contenzioso che si è sviluppato in questi anni tra Stato e Regioni in 

materia scolastica e che ha investito la Corte Costituzionale 

Si richiama qui semplicemente una considerazione che è possibile 

sviluppare collocandosi dal punto di vista di una istituzione scolastica 

che voglia dare interpretazione “sussidiaria” della sua prerogativa di 

autonomia. 

La scuola, il suo personale, il suo Dirigente innanzitutto, hanno due 

riferimenti di produzione normativa: lo Stato, rappresentato dal suo 

Ministero; la Regione. 

Sono anche due fonti di risorse: economiche e di personale il primo. 

Soprattutto economiche la seconda.18 

                                                 
18. Per altro una sentenza della Consulta chiarisce che, in termini di principio, anche la gestio-

ne del personale della scuola rientra nella titolarità regionale di predisporre la programmazione 

dell’offerta formativa sul territorio regionale. 



 83 

Dunque la scuola (il suo Dirigente) dovrà “dare conto” sia delle in-

terpretazioni normative travasate nell’operatività concreta, sia delle ri-

sorse ricevute, a questi partner della governance; ma dovrà in ultima 

analisi dare conto del complesso della sua produzione di servizi ai cit-

tadini del territorio di riferimento. 

Si sposta, in altre parole, il “baricentro” del controllo e della valuta-

zione. 

Le fonti normative disponibili sono tutt’altro che esaurienti in questa 

direzione: le scuole non hanno oggi strumenti adeguati per esplorare 

questo fronte.  

Quelli disponibili ( dagli strumenti contabili a quelli della comunica-

zione, e finanche il proprio Piano dell’Offerta Formativa) sono fram-

mentati e ripartiti in modo da non poter ricostruire il”senso” complessi-

vo della gestione pubblica, come si definirebbe potenzialmente nel si-

stema di governance così ridefinito.19 

Per converso, lo sviluppo lineare del sistema di controllo e valuta-

zione richiamato (linee di indirizzo politico, determinazione degli ob-

biettivi, risultati raggiunti) si complessifica fin al suo spunto iniziale. 

Il sistema di governance che discende dalla interpretazione sussidia-

ria dell’autonomia è implicato infatti nella stessa definizione plurale 

delle strategie pubbliche.  

Una scuola (il suo Dirigente) assume dunque responsabilità che non 

discendono da un unico “indirizzo”, ma da quella sorta di “governo mi-

sto” che è sotteso alla pluralità di titolarità. 

Del resto anche un soggetto come la Corte dei Conti, che ha compiti 

istituzionali specifici relativi al “controllo esterno”, riferendosi ai conti 

delle scuole nel suo rapporto del 2004, usa diffusamente l’espressione 

“autonomismo pluralistico” per indicare una assoluta specificità di col-

locazione delle istituzioni scolastiche autonome, anche rispetto 

all’approccio delle verifiche contabili.20 

                                                                                                                     
Si attendono dispositivi legislativi ad hoc delle Regioni stesse per operare tale trasferimento di 
funzioni. 

19 Anche a partire a tali considerazioni vi sono sia esperienze che proposte per indirizzare an-

che le scuole verso le prospettive della rendicontazione sociale. 

Si veda De Anna F., “Autonomia scolastica e rendicontazione sociale”, Franco Angeli, Milano 
2005, già citato 

20. Si veda ancora De Anna F., “ Corte dei Conti e Autonomia: vischiosità nelle erogazioni e 

ruolo dei residui passivi” in RAS- Rassegna dell’Autonomia Scolastica, citata in precedenza 
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Sotto il profilo concettuale la declinazione dell’autonomia in chiave 

di sussidiaretà e lo stesso riconoscimento costituzionale che la colloca 

come titolare del sistema di governance, costituiscono una sorta di “rio-

rientamento” dell’autonomia da prerogativa dell’offerta a qualità della 

domanda. 

La domanda sociale diventa il riferimento operativo e la fonte della 

legittimazione, non una “opzione” o un ottativo per l’organizzazione 

autonoma. 

4.3 Autonomia e organizzazione 

Nei cinque anni di vita effettiva dell’autonomia scolastica (il Rego-

lamento contabile che ha dato effettività all’autonomia rispetto alla ge-

stione delle risorse è il Decreto Interministeriale n. 44/2001), nel som-

marsi contraddittorio di tensioni all’innovazione e creatività operativa, 

limiti realizzativi e culturali, resistenze palesi o latenti, si è positiva-

mente affermato un processo di “individuazione” delle istituzioni sco-

lastiche come “organizzazione”.21 

La scuola comincia a pensarsi ed agire non più come il livello finale 

di una piramide organizzativa al cui vertice sta il Ministero che veicola 

comando, regole, procedure, assetti, per i livelli gerarchici successivi, 

ma come una individualità organizzativa. 

In altre parole l’autonomia è la declinazione del paradigma del “con-

fine”, sul quale l’organizzazione acquista fisionomia, stile, cultura pro-

pria, identità, e confronta tutto ciò con gli interlocutori esterni, come il 

territorio di appartenenza e i suoi protagonisti, istituzionali e non, le al-

tre scuole, le stessa Amministrazione. 

I cinque anni di vita dell’autonomia hanno così prodotto modelli or-

ganizzativi assai diversi tra loro, non solo sotto il profilo delle caratteri-

stiche dell’offerta formativa prodotta e documentata in modo più o me-

no significativo nei diversi Piani dell’Offerta Formativa (POF). 

Ma anche sotto profilo delle scelte gestionali, della spesa delle risor-

se, dei modelli di organizzazione del personale. 

                                                 
21. Per una analisi più puntuale ed estesa dei primi anni di sperimentazione dell’autonomia e 

delle dinamiche promosse dall’innovazione istituzionale ed organizzativa si veda in particolare 

AA.VV. “Rapporto sulla scuola dell’autonomia 2002” Luiss Edizioni – Armando Editore, Ro-
ma 2002 e  De Anna, F. , (a cura di) Monitoraggio Autonomia: monitoraggio, valutazione, con-

sulenza nella scuola che cambia, Franco Angeli Editore, Milano, 2001 
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Gli esiti di diversi progetti di monitoraggio (si vedano i rapporti cita-

ti nella nota precedente) pur utilizzando procedure di rilevazione e at-

tenzioni diverse concordano nella onclusioe che non sia né possibile né 

corretto indicare una sorta di”profilo medio”. 

I modelli organizzativi, così come i criteri e le culture organizzative 

che li spirano, si distribuiscono a “macchia di leopardo” sul territorio 

nazionale. 

Similmente le modalità concrete di utilizzo delle risorse22 

Stili ”intensivi” della spesa, con poche progettazioni essenziali e ad 

alto costo unitario, si affiancano a modelli progettuali estensivi di basso 

costo unitario e di offerta estremamente articolata. 

Scuole con altra “imprenditività”nella raccolta di finanziamenti che 

affiancano quelli pubblici, si confrontano con altre che del basarsi sul 

solo finanziamento pubblico ne fanno non un elemento di incapacità, 

ma un tratto di identità voluto. 

Indicatori come la spesa media per alunno, o la composizione della 

spesa per investimenti hanno, nel panorama nazionale, una variabilità 

di valori che, appunto, non consente modellizzazioni medie significati-

ve. 

E ciò, a parte gi estremi del range di variabilità che possono essere 

letti come eventuali “patologie” (il “progettificio” o al contrario 

l’assenza di progettazione), significa in sostanza che le realizzazioni 

concrete sono legate a interpretazioni dell’autonomia che muovono e 

promuovono una pluralità di modelli organizzativi, “agiti” 

nell’interazione tra la cultura organizzativa disponibile all’interno della 

singola istituzione ed il suo rapporto con gli interlocutori esterni (sta-

keholders). Sul “confine” appunto. 

La forte differenziazione dello strutturarsi organizzativo di questi 

“nuovi” enti pubblici sembrerebbe interpretare positivamente e signifi-

cativamente le indicazioni, anche legislative, sulla delegificazione delle 

concrete procedure organizzative e produttive, e interpretare positiva-

mente, anche senza esplorarli in tutta la loro potenzialità, gli ampi mar-

gini di autonomia indicati al Regolamento. 

                                                 
22. Per una analisi “sul campo” si veda De Anna, F. , “I conti dell’Autonomia: sintesi degli in-
dicatori in Marche, Umbria, Liguria e Puglia” In RAS – Rassegna dell’Autonomia Scolastica- 

N.10, 2004 
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Dunque, e comunque, una interpretazione significativa della respon-

sabilità connessa all’autonomia sia pure a prescindere dalla valutazione 

sulla pertinenza, efficienza ed efficacia elle soluzioni organizzative 

adottate. 

Semmai, proprio a partire da tale considerazione positiva della re-

sponsabilità “agita”, si pone con forza proprio il problema di un sistema 

di valutazione delle organizzazioni e consenta di apprezzare la variabi-

lità e la pluralità dei modelli, scartando la tentazione, propria del tradi-

zionale comando amministrativo, di considerare l’uniformità come uni-

co valore ammesso. 

Siamo di fronte a quei processi “molecolari” che traducono le rifor-

me in innovazione e che vanno osservati, descritti, interpretati e com-

presi con una strumentazione che reclama l’impegno valutativo in ter-

mini di ricerca “sul campo” ravvicinata e a forte dimensione diagnosti-

ca. Non dunque operata nel tentativo di confrontare le diverse realtà 

con una sorta di “ideal tipo” formalisticamente definito. 

Tuttavia, nella variabilità dei modelli organizzativi interpretati e nel 

grande sforzo di esercizio di responsabilità che ha caratterizzato questi 

anni di autonomia scolastica si possono mettere in luce alcuni elementi 

distintivi ed alcune “sofferenze” comuni, non risolte in termini di cultu-

ra organizzativa diffusa socializzata e consolidata tra i professionisti 

della scuola, e significativamente tra i dirigenti. 

Non può che essere così, relativamente ai tempi brevi di rielabora-

zione. La faticosa costruzione di una cultura organizzativa propria si 

ispira, innanzi tutto, indirizzando lo sguardo verso culture “altre” 

(l’impresa innanzi tutto), alla ricerca di paradigmi interpretativi, model-

li, meticciamenti. 

Se ne tenta una rapida disamina di seguito. 

4.4 Nuovi paradigmi organizzativi per la scuola 
dell’autonomia. 

A rigore, la problematica che potremmo riassumere sotto l’etichetta 

di comodo de “la scuola come organizzazione” ha un inizio “reale” solo 

con l’introduzione dell’Autonomia delle istituzioni scolastiche e la sua 

definizione normativa. 

Non che prima di quella riforma l’approccio alla problematica orga-

nizzativa fosse privo di senso; anzi molte elaborazioni e presero avvio e 
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si svilupparono ben prima di quella scadenza  , in qualche modo inter-

pretando quel che già era presente (per esempio la larga autonomia 

dell’istruzione tecnica e professionale) e prefigurando ciò che sarebbe 

accaduto, o comunque attivando sensibilità ed primi elementi di “cultu-

ra” che troverà applicazione operativa in seguito.23  

Ma si trattò di elaborazioni che, se misurate sulla dimensione del 

“sistema”, alimentarono convegnistica e pubblicazioni (dunque per 

quella via sensibilità culturali preziose) ma non ancora un rapporto dia-

lettico con una realtà di esperienze generalizzate capace di alimentare 

ricerca sul campo e, in retroazione dalla realtà, la stessa elaborazione 

scientifica. 

Insomma una lunga stagione di preparazione che, come accade in ta-

li casi, alimentò anche una pluralità di suggestioni non certo omogenee 

e che scontavano la “precocità” della problematica organizzativa stessa 

in un settore che tradizionalmente l’aveva interpretata in chiave “nor-

mativa”, adempimentale, amministrativo-procedurale o, sul versante 

opposto, nella “ineffabilità” della relazione pedagogico-educativa del 

singolo docente. 

Abbiamo così assistito, in questi anni “di transizione”, 

all’intersecarsi, di scuole di pensiero e di suggestioni, in larga misura 

provenienti da tentativi di “trasferire” sulla scuola, elementi di “scienza 

ed esperienza” delle organizzazioni desunte da altri contesti, in sostan-

za e in prevalenza quelli dell’impresa produttiva. 

Si pensi alle suggestioni dell’approccio “manageriale” proposto ai 

Presidi in via di formazione come Dirigenti; o a quanto di impostazione 

“funzionalista” (e in definitiva “fordista”) ha alimentato in diversi anni 

corsi di formazione e di aggiornamento, pratiche di “razionalizzazione” 

dell’organizzazione scolastica e fin anche della didattica (quanto “tay-

                                                 
23. Essenziale è stata ed è l’elaborazione ed il lavoro di ricerca  di Piero Romei, che per primo 

ha sviluppato l’approccio alla “scuola come organizzazione”. Tra i diversi suoi volumi si veda-

no seguenti. 

Romei P. ,La scuola come organizzazione, Franco Angeli, Milano, 1986 
Romei P. , La qualità nella scuola, McGraw-Hill, Milano, 1991 

Romei P. , Autonomia e progettualità, La Nuova Italia, Firenze, 1995 

Romei P., Guarire dal mal di scuola, La nuova Italia, 1999 

Romei P. ,Fare l’insegnante nella scuola dell’autonomia, Carocci editore, Roma, 2005 
Si veda anche  

Valentino, A., Il piano dell’offerta formativa, La Nuova Italia, Firenze, 1998 

Petrucci C., Culture organizzative ed apprendimento,  La Nuova Italia, Firenze, 2000 
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lorismo” organizzativo implicito, per esempio, nell’enfasi sulle proce-

dure programmatorie o nelle “ricette” desunte dal mastery learning e 

dalle scuole del comportamentismo). 

Tentativi “generosi” e interessanti di “contaminazione” (o, per vol-

gere al positivo il termine, di “meticciamento”) ma che hanno anche 

sempre suggerito la consapevolezza fastidiosa che dal mondo 

dell’impresa si importassero concezioni che l’impresa stessa stesse ab-

bandonando o avesse abbandonato nel passaggio al post fordismo. 

Fastidiosa consapevolezza che, per contrario, è alimentata anche dal-

le stesse suggestioni postfordiste, importate quasi a contrapporsi, con 

sollievo polemico, alle impostazioni funzionalistiche e “manageriali”: 

si pensi alla fortuna recente di categorizzazioni come quelle della “lea-

dership diffusa” o dell’”empowerment” o dell’organizzazione piatta 

che sembrano non tenere conto, della “specifica piattezza reale” 

dell’organizzazione scolastica tradizionale.  

Insomma una lunga stagione, preziosa, di elaborazioni di varie scuo-

le di pensiero, ma non discriminabili con le opportune procedure di 

“falsificazione” nel confronto con i dati della realtà, non ancora suffi-

cienti a promuovere verifiche e reinterpretazioni specifiche, per il sem-

plice fatto che è solo con l’Autonomia delle Istituzioni scolastiche che 

si definisce il “campo della questione”. 

E’ solo a partire da qui infatti che alla scuola (alla singola ed indivi-

duata istituzione scolastica) si pone il problema reale di configurarsi 

come “organizzazione” e di elaborare la “propria” cultura organizzati-

va. 

L’Autonomia è cioè il punto di inizio di un processo di “indivi-

duazione” attraverso il quale la singola scuola attraversa la tra-

sformazione da anello terminale di un macrosistema organizzativo 

uniformato da regole e procedure generali e unificato da un “co-

mando” di tipo amministrativo-piramidale, a “impresa educativa” 

chiamata a definire progressivamente la propria identità, il proprio 

“ambiente”, la propria cultura, e, insieme (e qui sta uno degli ele-

menti di “specificità” rispetto al mondo dell’impresa che opera sul 

mercato) gli elementi di tenuta e di garanzia necessari per erogare 

un servizio che fa riferimento ad un diritto generale di cittadinan-

za.  

In tale processo, ancora marcatamente contraddistinto da elementi di 

transizione (resistenze, incapacità di interpretare pienamente il nuovo, 
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stratificazioni tradizionali, trasferimenti inadeguati di “significato”, ri-

strutturazione di categorie interpretative e riconversioni professionali) è 

necessario dare ampia voce alla ricerca sul campo, piuttosto che alle so-

le rielaborazioni “compilative”.  

Riferimenti essenziali 

Che cosa è una organizzazione? La domanda, nella sua banalità ed 

essenzialità promuove una pluralità di risposte che attivano scuole di 

pensiero, approcci e sensibilità affatto diverse. Non è certo questa la 

sede per una disamina. 

Si preferisce proporre un approccio meta, che favorisca integrazioni 

di apporti e sensibilità di diversa impostazione e provenienza e, soprat-

tutto, di reperire nelle articolazioni definitorie, le specificità proprie 

dell’impresa educativa. 

In tal modo sembra sia possibile produrre i “meticciamenti” più si-

gnificativi tra le diverse culture organizzative: come già affermato, il 

problema dell’ibridazione non è la “mescolanza”, ma che gli ibridi sia-

no a loro volta fertili. 

Una “organizzazione” diviene tale (si individua) quando i sog-

getti che la compongono, come collettività impegnata nel comune 

lavoro, elaborano una propria cultura, quanto a dire un insieme di 

significati comuni. 

Una collettività di soggetti vincolata da un lavoro comune, rappre-

senta infatti un “artefatto” (lavorare insieme è tutt’altro che “natura-

le”..) sottoposto a una duplice tensione. 

Da un lato “la differenziazione”, che sul piano individuale affonda le 

radici nella soggettività e nella unicità delle persone, dall’altro 

“l’uniformità” che rappresenta il risultato della necessità di interconnet-

tere in procedure riconosciute il lavoro dei singoli per dare certezza di 

risultati e sicurezza dei processi. 

Sul piano soggettivo questa duplice tensione si esprime innanzi tutto 

nell’ansia che accompagna il rapporto tra il singolo e l’organizzazione 

(ed è il campo esplorato dagli approcci psico-sociodinamici 

all’organizzazioni).  

Sul piano organizzativo questa tensione duplice è quella che articola 

la possibilità di adattamento dell’organizzazione, i suoi livelli di pratica 
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innovativa (differenziazione) con la costanza del suo “codice” 

(l’identità, la certezza delle procedure e dei prodotti). 

La cultura organizzativa è proprio l’espressione di tale capacità di 

“mediare” la doppia spinta verso la differenziazione e verso la perma-

nenza e uniformità. 

E’ cioè l’elemento che, gestendo la dialettica tra queste due polarità 

esprime l’organizzazione come entità “vitale”; o meglio, esprime 

l’identità e la vitalità dell’organizzazione.  

Culture organizzative inadeguate portano alla morte 

dell’organizzazione o per incapacità di “adattamento” all’ambiente, o 

per “disgregazione” o implosione interna. 

Dunque la cultura organizzativa coniuga strettamente l’aspetto psi-

codinamico con quello strutturale. 

Né l’uno né l’altro, se considerati come approcci esaustivi, sono in 

grado di dare ragione della vita delle organizzazioni. 

Sensate routines organizzative e dettagliati organigrammi possono 

restituire organizzazioni “inerti” incapaci di vitalità e preoccupate uni-

camente di riprodurre se stesse in modo immutabile (si pensi alla tradi-

zionale amministrazione pubblica..). 

La sola cura alla relazionalità interna è altrettanto distruttiva.  

Assimilare gli scambi che hanno per oggetto il lavoro con scambi 

“affettivi”, dimenticando le “bonifiche” che sono sempre rese necessa-

rie dal fatto che “lavorare insieme” non è la soluzione, ma “il proble-

ma” fonte di ansie permanenti, può restituire organizzazioni disfunzio-

nali per fraintendimento diffuso di significati veicolati nei rapporti in-

terpersonali, fino al conflitto non sanabile con i soli mezzi della “razio-

nalità”.. 

La cultura organizzativa è il luogo di “integrazione e mediazione” 

delle tensioni che percorrono l’artefatto organizzativo, la collettività 

umana che lo compone, il suo rapporto con il contesto operativo interno 

e con l’ambiente esterno di riferimento. 

Se si considerano questi quattro livelli (il soggetto, la collettività di 

lavoro, la struttura, l’ambiente), la cultura organizzativa, deve integrare 

gli elementi rappresentati nello schema di Figura 10. 
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Fig. 10 – Le funzioni di integrazione della cultura organizzativa24 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Cultura organizzativa e specificità della scuola  

E’ possibile ripercorrere gli elementi contenuti nello schema per 

specificarne significati, e contemporaneamente collocare questi ultimi 

nello specifico del lavoro scolastico (dell’Istituzione scolastica auto-

noma). 

L’integrazione soggetto/collettivo. 

                                                 
24.  da Levati W. e Saraò M.V., Il modello delle competenze Franco Angeli, Milano, 1998 

Livelli 

Individui 

Collettività 

Struttura  

Ambiente 

 

Bisogni 

Aspettative  

Ruoli 

Perturbazioni 

Elementi da 

integrare 

Simboli 

Credenze 

Clima 

Linguaggi 

Sistema 

• Premiante 

• Di potere 

Missione 

Strategie 

Filosofia 

Know how 

Sistema ope-

rativo 

Forme e manife-

stazioni 
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Operare in dimensione collettiva dà al soggetto l’opportunità di 

esprimere bisogni che altrimenti non potrebbe neppure rappresentare: 

affiliazione/ dipendenza, potere/ obbedienza, autoaffermazione/ grega-

rietà. 

Gran parte di tali bisogni trova espressione in forma latente e protet-

ta dalla stessa dimensione collettiva. 

D’altro canto quest’ultima va in collisione con la insopprimibile ten-

sione alla espressione soggettiva. 

L’ansia generata da tale tensione, in gran parte confinata in una di-

namica latente, si esprime normalmente in malesseri manifesti che tro-

vano momentanea compensazione in una pluralità di fenomeni, ampia-

mente studiati dalla psicologia delle organizzazioni. 

Tra i meccanismi di difesa ne citiamo solamente tre: gli assunti di base, 

le coalizioni nascoste, i rituali organizzativi.  

La elaborazione del concetto di “assunti di base” (Bion) è fondata 

sulla considerazione che i soggetti, a livello inconscio, vivono il gruppo 

collettivo come “se fosse una entità magica”, in certo modo autoconsi-

stente, capace di vivere e svilupparsi indipendentemente dall’apporto 

concreto dei componenti, per raggiungere gli obbiettivi del gruppo.  

In buona sostanza gli “assunti di base” esprimono a livello inconscio 

il desiderio di vivere, senza impegnare energie proprie, in un ambiente 

benevolo e supportivo. 

Bion ha indicato tre fondamentali “assunti di base”: attacco e fuga, 

dipendenza, accoppiamento  

Per il primo, i soggetti inconsapevolmente si rappresentano come 

impegnati per combattere o fuggire un “nemico” sia esso interno o 

esterno al gruppo. Il nemico può essere una persona, una idea, un even-

to. (La patologia del “capro espiatorio” è un caso specifico ed esempla-

re). 

Per il secondo le persone assumono di essere accomunate dal compi-

to di assecondare un leader molto capace; ma anche di avere una mis-

sione comune definita attraverso una appartenenza ideale-ideologica. 

L’ultimo descrive la credenza latente che il gruppo sia costituito per 

sorvegliare un accoppiamento che produrrà un “parto salvifico”, 

anch’esso esprimibile in termini di un evento, o dell’affermarsi di una 

idea, di una missione. 

La funzione psicologica degli assunti di base è evidentemente quella 

di esprimere speranze e desideri inibendo contemporaneamente il lavo-
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ro (e la fatica necessaria) per rendere reali tali speranze e desideri, co-

me se, appunto, potessero realizzarsi senza la fatica, la pena e l’ansia 

che inevitabilmente generano. 

In termini rigorosamente freudiani si tratta di formazioni di com-

promesso, cioè sintomi stabilizzanti che sostituiscono la sofferenza 

senza per altro rappresentare la guarigione. 

Occorre aggiungere che, come tali, hanno una espressione instabile e 

variabile per tempi e circostanze. L’ansia che tendono a colmare si ri-

propone ad ogni revisione di equilibri provvisoriamente raggiunti. 

Le coalizioni nascoste sono invece modalità di difesa più tenaci e 

persistenti di controllo dell’ansia organizzativa attraverso modalità di 

relazione che superano quelle formali definite dall’organizzazione stes-

sa per accedere a modalità che recuperano in sostanza le relazioni di ti-

po “parentale”. 

I soggetti rirappresentano, all’interno del gruppo organizzativo, le 

dinamiche di alleanza e rapporto tra genitori, tra genitori e figli, tra figli 

e figli, con le varianti di “giovani e anziani”. 

Si tratta di un “agito” che se da un lato consente un più stabile scari-

camento di ansia, dall’altro trascina con sé tutte e le medesime istanze 

di bonifica che proprio i rapporti parentali implicano. 

Una dinamica di difesa dall’ansia che genera altra e potenzialmente 

più pericolosa ansia, sia pure differita e trasportata su altro piano. 

Infine i rituali organizzativi rappresentano una modalità ancora più 

solida e stabile, anche perché manifesta e visibile a tutti.  

Si tratta di pratiche e procedure che vengono agite apparentemente 

sulla sola motivazione di “governare il lavoro collettivo come si è sem-

pre fatto” anche quando si rivelino, ad una analisi più attenta, assolu-

tamente prive di connessione con gli obbiettivi primari 

dell’organizzazione. (Irrazionali, dunque, sotto questo punto di vista: 

del resto una delle prime ricerche organizzative condotta negli anni ’50 

sul servizio sanitario inglese metteva in rilievo come le infermiere, in 

ossequio al rituale organizzativo, svegliassero gli ammalati per dare lo-

ro, all’ora giusta comandata, il sonnifero),  

Il rituale organizzativo, nella sua impersonalità e universalità, acco-

muna e contemporaneamente “difende” dalla responsabilità soggettiva, 

finendo per assumere il senso di un “imperativo” da assolvere.  
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La copertura dall’ansia è evidentemente più stabile delle forme pre-

cedenti, fino a quando si riesca ad evitare di renderne esplicita la fin-

zione. 

La funzione mediatrice ed integratrice della cultura organizzativa su 

questo primo livello si esprime innanzi tutto nella capacità di rendere 

manifeste le latenze e di “dire” i fantasmi che le animano. Ha una di-

mensione prevalentemente “clinica”. 

Deve mettere in campo misure di bonifica attente alle diverse dina-

miche e favorire prese di consapevolezza, gestirne la componente di 

“dolore”.  

D’altro canto, come già detto, l’unico modo per non fare operare i 

fantasmi è di portarli alla luce del sole e di “parlare” con loro, invece di 

lasciarli chiusi nella cantina o nella soffitta delle latenze. 

Nella scuola 

Sul fronte della scuola gli esempi di quanto finora sommariamente 

descritto, per chiunque ne viva la vita concreta, non mancherebbero. 

Chi scrive opera come ispettore, e incontra i malesseri generati da in-

sufficienti meccanismi di integrazione nella cultura organizzativa ad 

ogni “visita ispettiva”; naturalmente con le difficoltà di abilitarne la let-

tura con strumenti che non ricadano (vedi il richiamo ai rituali organiz-

zativi) sotto i paradigmi della normativa o del rapporto disciplinare (in 

genere assolutamente incapaci di reperire una qualche soluzione ai di-

versi malesseri) 

Ma senza entrare in una casistica varia eppure istruttiva (basti il ri-

chiamo già fatto alla necessità di ricerca sul campo), si possono enu-

cleare condizioni proprie del contesto operativo della scuola sulle quali 

tali meccanismi trovano alimento ed espressione specifica. 

1. Il lavoro nella scuola si percepisce e viene descritto dagli inte-

ressati come impegnato in una impresa che ha naturaliter un rile-

vantissimo spessore ideale (l’educazione, la formazione delle 

nuove generazioni, la qualità del futuro, ecc…). Un “grande idea-

le” che, non per caso, assume i connotati della “riforma”, della 

realizzazione del “grande disegno” e che può di volta in volta in-

carnarsi nel leader carismatico di turno (Preside o collega che 

sia), nella attribuzione di un “valore in sé” al lavoro collettivo (la 
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“mitologia” del Collegio dei Docenti), o viceversa nel “nemico” 

rappresentato dall’ultimo Ministro o dalla normativa più recente. 

2. Il lavoro nella scuola si percepisce, e in gran parte ciò corrispon-

de alla “forma” dell’organizzazione, come un lavoro “tra pari”. 

L’organizzazione ha una stratificazione esilissima (in sostanza 

due soli livelli: il gruppo di pari e un Dirigente, per altro percepi-

to e vissuto tradizionalmente come primus inter pares). 

La scuola è una organizzazione a “organigramma piatto” e non 

per scelta esplicita di applicazione di suggestioni alla leadership 

diffusa o all’empowerment, ma per permanenza dell’assetto tradi-

zionale. 

Le dinamiche interpersonali del gruppo di pari sono nettamente 

prevalenti o comunque solo esilmente filtrate dalla struttura sem-

plificata dei ruoli.  

A queste dinamiche si sovrappone una organizzazione “formale” 

che, inadeguata a descrivere e organizzare il lavoro “reale”, è pur 

tuttavia contrassegnata dalla proposizione del “siamo tutti egua-

li”.  

Le “difese” sono prevalentemente se non totalmente affidate alla 

dinamica interna del “gruppo di pari”.  

Per contrapposto la unicità del ruolo dirigente (l’appiattimento 

dell’organigramma) fanno oggetto specifico di tale dinamica pro-

prio il dirigente stesso, tra collusioni, collisioni e conflitti, identi-

ficazioni carismatiche o opposizioni pregiudiziali. (Frequentissi-

mo per esempio nella scuola il mobbing invertito: oggetto delle 

persecuzione diviene spesso il dirigente) 

3. Il lavoro nella scuola porta con sé, quasi fisiologicamente, il gio-

co delle identificazioni con i rapporti parentali, a partire da quello 

“padri (madri) e figli” messo in atto nel rapporto educativo con 

gli studenti. 

Spesso il rapporto tra colleghi di lavoro viene trasportato a partire 

da quello pedagogico, in una sorta di isomorfismo funzionale con 

esso.  

Lo scambio affettivo tiene la vece del più duro e impegnativo 

“scambio di lavoro” (che costringerebbe tra l’altro a mettere in 

comune competenze e incompetenze, problemi e soluzioni, diffe-

renze reali e uguaglianze formali). 
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Da non sottovalutare il fatto che quello dei docenti è un corpo 

professionale con un elevatissimo e più che significativo tasso di 

endogamia. 

4. Infine, proprio le caratteristiche fortemente “formalizzate” delle 

procedure e degli involucri del lavoro collettivo, che si sovrap-

pongono, occultandole, alle procedure informali e individuali del 

lavoro concreto in classe, offrono una sovrabbondanza di rituali 

organizzativi. 

Con l’aggiunta specifica che essi sono ampiamente vissuti e pre-

dicati (e lo sono, nella tradizione, oggettivamente) come etero de-

terminati.  

Provengono “da fuori” (dalle norme, dal Ministro, dal Provvedi-

tore, meno, molto meno dal Preside, vissuto, appunto più spesso, 

come primo tra pari). 

Possono così svolgere ampiamente il loro ruolo deresponsabiliz-

zante, magari fastidioso ma “protettivo” da altre e più onerose an-

sie.  

Si pensi sia alla organizzazione formale degli involucri spazio 

temporali del lavoro (la classe, l’ora di lezione, la cattedra…) ma 

anche al formalismo “istituzionale” che presiede al lavoro collet-

tivo (i Consigli di Classe, il Collegio dei Docenti…) 

Si tratta di condizioni che rendono il terreno dell’organizzazione 

scolastica più che fertile per innescare meccanismi di difesa come quel-

li descritti. 

E tuttavia apparirà chiaro come proprio le condizioni nuove di auto-

nomia segnino una sorta di break point rispetto a ciascuna fenomenolo-

gia. 

Si modificano enormemente le condizioni “potenziali” per 

l’elaborazione della cultura organizzativa, e già fin d’ora, molte condi-

zioni fattuali (si pensi alla flessibilità organizzativa che potrebbe in teo-

ria squadernare completamente la maggior parte dei rituali organizzati-

vi consolidati). 

Si riprenderà l’argomentazione più oltre ma va da subito sottolineato 

che, a partire dalla consapevolezza di tali dinamiche organizzative, ogni 

“variazione” debba misurarsi, oltre che con inevitabili parametri di 

“funzionalità”, con la consapevolezza che l’innovazione altera sempre 

equilibri latenti più sottili e tenaci (le latenze sono il materiale con il 
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quale si costruisce l’edificio organizzativo… latenze… lateres… mat-

toni..struttura portante). 

Simboli, credenze, clima, linguaggi e gerghi sono le forme esplicite 

che, in ogni organizzazione rappresentano il risultato di mediazione 

della cultura organizzativa rielaborata. 

Attraverso di essi si rielabora il noi dell’organizzazione (il passaggio 

dall’io al noi: la noità). 

Sono dunque il materiale fenomenico da cui partire per quella ricer-

ca sul campo alla quale si è ripetutamente accennato come esigenza più 

che matura, che dunque non può ne partire ne tanto meno limitarsi, agli 

organigrammi.. 

L’integrazione nella struttura  

La noità sopravvive non solo attraverso la cura, la bonifica, la riela-

borazione delle dinamiche intersoggettive e delle ansie che il collettivo 

genera, ma anche attraverso l’integrazione strutturale. 

L’elemento essenziale di una struttura è il sistema di modelli di 

comportamento rappresentato dai ruoli. 

Il ruolo, si è detto, rappresenta “ciò l’organizzazione si aspetta dagli 

individui”. 

In altre parole nell’organizzazione ogni soggetto, in quanto integrato 

nella struttura collettiva acquista una sorta di altra identità, costituita 

dal ruolo. 

Tra i diversi ruoli si definiscono rapporti che vengono regolati sia da 

prescrizioni esplicite (norme e leggi, regolamenti) sia da valori anche 

non scritti, ma che operano come ideali e schemi di riferimento ricono-

sciuti collettivamente (etica). 

Norme e valori regolano i rapporti tra i ruoli, stabilendo ciò che è 

bene e ciò che è male, ciò che è proibito, permesso, accettabile, inaccet-

tabile nell’ambito del collettivo di lavoro. Fanno riferimento a sistemi 

codificati sia in modo formale che, spesso, informale. 

Si possono classificare tre sottosistemi. 

• Il sottosistema di potere e di responsabilità, e cioè l’insieme delle 

modalità con cui vengono attribuiti e distribuiti i processi di co-

mando e le responsabilità. 

• Il sottosistema premiale, e cioè i criteri che regolano e distribui-

scono i benefici economici in senso lato (retribuzioni, premi) ma 
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anche gli avanzamenti di carriera (le progressioni e modificazioni 

di ruolo). 

• Il sottosistema di comunicazione e cioè le caratteristiche e le 

modalità di funzionamento della rete attraverso la quale passano 

le informazioni nell’organizzazione. 

Il sistema dei ruoli descrive, in buona sostanza, il “macchinismo” 

dell’organizzazione: gli “ingranaggi” che la compongono e le loro in-

terconnessioni. 

Naturalmente dal sistema dei ruoli dipendono le caratteristiche 

“esterne” che l’organizzazione assume. 

Per esempio l’organizzazione tradizionale di tipo tayloristico è fon-

data sulla esatta ed inequivoca descrizione “di ciò che l’organizzazione 

si aspetta dal soggetto” in termini di poche e semplificate procedure 

(segmentazione del processo).  

La “comunicazione” assume l’aspetto del “foglio di lavorazione” 

con le specifiche dettagliate del prodotto.  

Il sistema di potere è fondato sul controllo esterno dei tempi e degli 

spazi del processo produttivo e sulla concentrazione, “fuori” dal pro-

cesso stesso, della sua intelligenza.  

La regola essenziale è “lavora, non pensare, c’è chi lo fa per te”. 

Non è la sede per riprendere le ragioni del tramonto del sistema 

ford-tayloristico, anche se bisogna ricordare che pur non essendo più il 

riferimento essenziale delle teorie organizzative, è ancora certamente il 

più diffuso modello di realizzazione della produzione materiale di pro-

dotti a bassa complessità e a basso contenuto tecnico (gran parte delle 

imprese manifatturiere di prodotti tradizionali, dal tessile alle calzature, 

funziona ancora sostanzialmente così). 

D’altro canto anche molti modelli post fordisti operano secondo la 

regola generale del “pensa al lavoro che fai”. 

Il problema, banale nella sua espressione, ma fonte di tutte le pro-

blematiche organizzative, è che le persone in genere non si limitano a 

“pensare a ciò che fanno” ma tendono più semplicemente e più este-

samente “a pensare”.  

Poiché l’attività lavorativa occupa gran parte del tempo e delle risor-

se giornaliere degli individui, il loro “pensiero” (ma anche i loro affetti, 

i loro desideri…) sono difficilmente riconducibili ai confini del ruolo. 
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Da qui, nei modelli organizzativi più evoluti, i tentativi di mettere a 

frutto, per l’organizzazione e per i suoi membri, l’intera ricchezza del 

pensiero che percorre, esplicito o implicito l’organizzazione stessa. 

Le problematiche della learning organization, dell’empowerment, 

della leadership diffusa, della flessibilità, (cose certamente non equiva-

lenti) hanno in comune la tensione a semplificare e flessibilizzare la de-

claratoria dei ruoli e a valorizzare i contributi, le potenzialità, la creati-

vità dei singoli. 

A volte come iniziativa della singola impresa (i pionieri) a volte sot-

to l’imperativo delle condizioni produttive che variano con dinamica 

accelerata nella fase storica attuale, sia sotto il profilo tecnologico, sia, 

soprattutto, sotto l’influenza della turbolenza del mercato (del contesto 

ambientale operativo), che impongono ristrutturazioni e riconversioni 

professionali. 

Senza entrare nella disamina di modelli e nuove concettualizzazioni 

organizzative, si mette qui in luce una considerazione unificante.  

I “confini” di ruolo, mentre definiscono con precisione ciò che 

l’organizzazione si aspetta da un individuo, costituiscono una sorta di 

“involucro protettivo” circa l’interpretazione e l’immaginario di sé che 

il soggetto stesso elabora nei confronti dell’impresa. 

Contemporaneamente i confini tra i ruoli rappresentano le “superfici 

di scambio” attraverso le quali passano le comunicazioni, le informa-

zioni, le reciproche sagomature, ben al di la delle regole e delle norme 

codificate. 

Per altro si è già detto che i tre sottosistemi che caratterizzano la 

struttura (vedi sopra) sono sia codificati formalmente, sia, spesso, in-

formali e non codificati. 

In ogni caso sono soggetti ad inevitabili tensioni interpretative che si 

sviluppano proprio sui “confini” di ruolo. 

Dunque tali confini, al di la delle certezze e protezioni che garanti-

scono sia ai singoli che alla organizzazione nel complesso, sono inve-

stiti da una triplice tensione sia reale che potenziale. 

La prima è generata come si è detto dalla parte “non codificata” del-

le regole di funzionamento. 

La seconda è connessa con l’esigenza vitale di ogni organizzazione 

alla differenziazione come pratica vitale di adattamento. 

La terza, particolarmente acuta in questa fase, è generata da processi 

epocali di innovazione, sia sotto il profilo tecnologico (si pensi alle tec-
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nologie della comunicazione che hanno potenzialmente rivoluzionato la 

gestione dell’informazione sia interna che esterna) sia sotto il profilo 

del rapporto con le turbolenze del contesto esterno (i mercati per 

l’impresa manifatturiera non meno che le dinamiche sociali per le im-

prese di servizi). 

L’elaborazione della cultura organizzativa è diretta a mantenere 

l’integrazione tra i ruoli e le loro trasformazioni, ed è dunque perma-

nentemente chiamata ad esprimersi, a innovarsi, a trasformarsi. 

Ma, e il cortocircuito è evidente, proprio la trasformazione (di tecno-

logia, di prodotto, di modello organizzativo) implica cambiamenti di 

“confine” tra i ruoli organizzativi che retroagiscono inevitabilmente sul 

livello trattato in precedenza (l’integrazione soggetto/collettivo). 

I processi raramente sono allineati e compensati, soprattutto in que-

sta fase storica. Sono più spesso caratterizzati da microdiscontinuità, da 

transizioni anche traumatiche. 

Mentre per converso la cultura interpretativa e le categorizzazioni 

inevitabilmente si attardano sulla simbolica precedente.  

In altre parole le transizioni sono caratterizzate da trasferimento di 

significati da un contesto ad un altro. 

Sono “traduzioni”. E, come si dice della traduzione dei testi “tradur-

re è sempre un poco tradire” anche se questo è il modo più profondo 

per comprendere un testo (come diceva Italo Calvino).  

Dunque non ci sono “modellizzazioni astratte” ma processi concreti, 

molecolari, da seguire con cura e attenzione clinica. In caso contrario le 

tensioni sui confini di ruolo possono “mandare fuori bersaglio” ogni 

pur lodevole intenzione innovativa. (si potrebbe leggere la storia delle 

“riforme” in questa chiave) 

Nella scuola 

Anche in tale caso si possono mettere in luce particolari e specifiche 

condizioni del lavoro scolastico in una istituzione scolastica che proce-

de sulla strada dell’autonomia. 

1. La struttura organizzativa tradizionale della scuola sotto il profi-

lo dell’organigramma, è, come si è detto, “appiattita” su due li-

velli (dirigente e gruppo di pari, con la tradizione di un dirigente 

“debole” e vincolato da regole eterodeterminate). 
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L’elemento paradossale è che tale organizzazione “semplificata” 

provvede ad un lavoro concreto (quello della formazione) di 

estrema complessità. 

La condizione operativa tradizionale per mantenere tale parados-

so è che tale complessità sia quasi totalmente trasferita sul “po-

tenziale” professionale del singolo.  

Una sorta di organizzazione di un lavoro concreto di carattere 

“artigianale”, in involucro collettivo  

A quelle condizioni funzionali tradizionali corrisponde una decla-

ratoria dei ruoli reali (ciò che l’organizzazione si aspetta dai sog-

getti che la compongono) estremamente semplificata e uniforme. 

Un sistema di gerarchie interne debole, un sistema di comunica-

zione formalizzato e proceduralizzato (la normativa, le circolari, 

gli adempimenti formali). 

Infine un sistema “di processo” che, nei suoi involucri spazio 

temporali, si riproduce fedelmente sempre eguale a se stesso, 

quasi a rivestire la funzione di una “seconda natura”.  

Non a caso nell’immaginario professionale collettivo il lavoro di 

formazione e l’insegnamento sono spesso indicati come tutt’uno 

con i suoi involucri: la lezione, il programma, la classe, la disci-

plina di insegnamento, l’orario a cadenze regolari e ripetute per 

giorni, settimane, mesi. 

2. A complessificare progressivamente il lavoro reale della scuola 

hanno provveduto, negli ultimi trent’anni processi assai diversi, 

ma che hanno progressivamente sommato i loro effetti: 

l’allargamento delle basi sociali dell’istruzione con la scuola di 

massa e l’ingresso nel sistema tradizionale di tensioni ambientali 

e sociali una volta escluse; la definizione di traguardi formativi ri-

funzionalizzati rispetto alla modernità. 

Per esempio l’espansione degli indirizzi tecnologici 

nell’istruzione superiore; il passaggio dai programmi alla pro-

grammazione didattica e al lavoro per obbiettivi e progetti; la più 

recente tensione verso la personalizzazione dei percorsi e comun-

que il traguardo del “successo formativo” proposto a tutti, ed al-

tro ancora. 

I tentativi di adeguare il modello organizzativo della scuola a tale 

complessificazione hanno seguito in sostanza due direzioni: 
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• la sollecitazione alla dimensione collettiva (collegiale) del la-

voro scolastico per superare una pratica tradizionale di tipo ar-

tigianale/individuale. 

• la sollecitazione alla diversificazione dei ruoli professionali 

con la problematica delle “figure professionali” articolate, sia 

con definizioni formali (con diverse etichette “contrattuali”.) 

sia con la divisione “tecnica” del lavoro con assegnazione di 

responsabilità di progetto, di coordinamento ecc…  

Ebbene, in entrambi i processi vi è stata una sorta di “semplifica-

zione ingegneristica” della traduzione pratica delle istanze corri-

spondenti. 

Per la prima: si è trattato di una sorta di richiamo “esortativo” 

come se il “lavorare insieme” in una organizzazione fosse “la so-

luzione”, e trascurando il fatto che, al contrario, questo costituisce 

proprio il problema della cultura organizzativa.  

Accanto a tale”esortazione” vi è stata l’istituzionalizzazione del 

lavoro collettivo attraverso la sua “organizzazione formale” (i 

Consigli, il Collegio) che ha trascinato, in altro contesto, il para-

digma del “lavoro di pari” e dell’istanza del “siamo tutti eguali” 

largamente indipendente dal lavoro concreto erogato. 

Per la seconda: la implementazione ingegneristica di un progetto, 

per altro verso assai importante e significativo, ha trascurato il 

fatto fondamentale che introducendo nuove figure professionali, 

diverse dalla docenza tradizionale, si mutavano per tramite di cir-

colari o di contratti di lavoro, i confini reali dei ruoli organizzati-

vi.  

E dunque si innescavano le ovvie reazioni e si rimescolavano 

processi di “restituzione” espliciti e, soprattutto, latenti. 

Sulla portata dei quali basterà ricordare che il termine “ruolo” 

nella scuola ha immediatamente una semantizzazione di tipo giu-

ridico e niente affatto declinata sotto il profilo organizzativo. (il 

linguaggio è sempre una spia significativa dei pensieri che si 

esprimono o che si tacciono). 

Quando si tenti un incauto trasferimento da un contesto all’altro, 

privo della necessaria ed avvertita cura, si mandano fuori bersa-

glio anche le più condivisibili ipotesi innovative. 
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Riprendere in termini di analisi clinica quelle esperienze (a pro-

posito dei ripetuti richiami alla ricerca sul campo..) è oltremodo 

istruttivo per comprendere come l’istanza di dare maggior ordine 

all’organizzazione si sia spesso risolta nel dare rappresentazione 

di un ordine apparente al disordine reale sottostante.  

3. L’autonomia ha oggettivamente complessificato i problemi: da 

un lato ha consolidato la figura dirigenziale e dunque ha aperto 

clamorosamente la questione che, con molte improprietà di con-

cettualizzazione è stata di volta in volta descritta con le categorie 

del management e della leadership (vedi oltre). 

Dall’altro ha accelerato l’urgenza di intervenire sulla articolazio-

ne dei ruoli organizzativi (sempre fatta salva l’ambiguità seman-

tica inevitabile, date le stratificazioni del passato, dello stesso 

termine “ruolo”) In almeno tre direzioni: 

• Il lavoro di progettazione.  

Con l’autonomia esso acquisisce caratteri oggettivamente (an-

che quando non soggettivamente colti appieno) diversi dal 

passato anche recente: da paradigma del lavoro didattico (dif-

fuso il paradigma della “didattica per progetti”) a paradigma 

intrinseco del modello organizzativo.  

L’autonomia in tanto si esprime come capacità di padronanza 

sulla propria organizzazione in quanto si concretizza nella ca-

pacità di costruire ed offrire progettazione formativa con forti 

tratti di “individuazione”.  

Simbolicamente ciò trova espressione nel Piano dell’Offerta 

Formativa (POF) che non a caso è stato individuato con 

l’efficace slogan della “carta d’identità” delle istituzione sco-

lastica autonoma. 

Sotto il profilo organizzativo si tratta di un altro aspetto di 

quello che è stato indicato come un vero e proprio break point 

(anche se è sempre possibile metabolizzarlo in una pretesa 

continuità tranquillizzante). 

L’effetto immediato di tale svolta, variamente interpretata è 

proprio la variabilità sostanziale dei modelli organizzativi che 

è stata ricordata più sopra. 

Si è finora proceduto, e forse saggiamente, con misure di basso 

profilo (le commissioni, gli affidamenti di progetti, l’uso di 
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strumenti incentivanti sotto il profilo squisitamente economico 

e di bassa intensità) lasciando sostanzialmente immutato il 

profilo formale dei ruoli.  

Ma è più che legittimo chiedersi se, rispetto al compito da in-

terpretare in prospettiva di sviluppo dell’autonomia stessa, le-

ve di questo genere non abbiano inevitabilmente il braccio 

troppo corto. 

Per esempio, procedere nella direzione della dotazione di un 

“reparto R&S” nella scuola (come previsto dallo stesso Rego-

lamento) significa porsi esplicitamente nella prospettiva di ri-

strutturare i ruoli interni, e dunque procedere non con la sola 

ingegneria degli organigrammi, ma con la cura e la clinica del-

le modifiche molecolari nel rapporto tra i “confini” dei ruoli, 

con le necessarie conseguenze sotto il profilo del sottosistema 

di responsabilità e del sottosistema premiante 

Se è un break point: occorre organizzare il break through, 

l’attraversamento del punto di rottura. 

Come sempre il problema non è ne la celerità ne l’ampiezza 

dei passi che si compiono (si può andare a piccoli passi verso 

il baratro) quanto la direzione che si assume e la sua consape-

volezza. 

• Lo sviluppo dei servizi interni e dei servizi verso l’utenza. 

In una immaginaria matrice della distribuzione delle mansio-

ni/prestazioni versus intensità, estensione, non fungibilità delle 

stesse, quelle relative alla costruzione di efficienti servizi alla 

“attività produttiva” interna e quelle relative ai servizi 

all’utenza acquistano un livello di intensità, estensione, non 

fungibilità che disegnano potenziali ruoli diversificati rispetto 

al passato. 

Si tratta in sostanza di servizi alla “produzione” come la ge-

stione del sistema informativo, la cura e gestione dei laborato-

ri, la consulenza didattica; e, accanto ad essi, quelli relativi alla 

gestione interna come il reperimento e la gestione delle risorse 

economiche, il back office alla progettazione, ecc. 

Sul versante del rapporto interno/esterno l’autonomia si decli-

na anche (forse soprattutto) come una generale riconversione 

verso la domanda.  
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Dunque attività “pedagogiche” come l’orientamento, il servi-

zio agli studenti, oggi il tutoraggio, stanno accanto allo svilup-

po del front office di servizio verso l’utenza. 

Anche in tali casi si è proceduto finora con il basso profilo: 

funzioni obbiettivo, miglioramento e a volte informatizzazione 

dei servizi all’utenza, in qualche caso organizzazione di Uffici 

di Rapporto con il Pubblico, commissioni del Collegio, buona 

volontà di qualche tecnico per l’organizzazione e la gestione 

dei laboratori. 

Ma anche in tale caso è necessario procedere a vere e proprie 

riconversioni e ristrutturazioni di ruolo, interpretando con at-

tenzione la necessità di presidiare le dinamiche di confine tra i 

ruoli e la loro clinica.  

In prospettiva quelle indicate si rappresentano come altrettante con-

dizioni di sviluppo dell’autonomia stessa. 

Su queste due prime direzioni, un criterio operativo fondamentale è 

quello di non immaginare processi “eteroguidati” da apparati regola-

mentari o normativi definiti al di fuori dell’attenta e clinica valutazione 

dei bisogni “vissuti ed interpretati” dall’organizzazione stessa. 

Si è già detto che il limite più generale dei tentativi più o meno timi-

di esperiti in tali direzioni sia stato quello di definire “i bisogni della 

scuola” sulla base di una sorta di “ideal tipo” di scuola immaginato, e 

di tradurre tutto in circolari o in normativa, a volte di origine pattizia, 

che afferma soluzioni erga omnes. 

E’ compito della specifica organizzazione, e semmai il risultato di 

processi partecipati di benchmarking, interpretare i propri bisogni orga-

nizzativi e le possibili risposte ad essi.  

Il compito dell’Amministrazione, per essere più chiari, non può che 

esprimersi attraverso una normativa di tipo promozionale ed incenti-

vante (dunque non prescrittivi) e nel mettere a disposizione risorse da 

utilizzare con la flessibilità necessaria per chi legge i bisogni 

dell’organizzazione appresso alle sue dinamiche minute, molecolari, 

quotidiane. 

• Il lavoro “produttivo” in aula. 

Le potenzialità di flessibilizzazione dei modelli operativi nella 

scuola, connesse al Regolamento dell’autonomia sono senza 
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dubbio più ampie della esplorazione che finora ne è stata tenta-

ta anche dalle esperienze più innovative. 

Il lavoro d’aula potrebbe essere riorganizzato con un grado di 

flessibilità pari al 100%, quanto a involucri temporali (gli orari 

di lezione, le cadenze settimanali, mensili, annuali) ai modi (la 

classe, i gruppi per affinità, per età, per progetto, per livelli, 

per opzioni) agli spazi (l’aula, il laboratorio, l’esterno, lo sta-

ge..). 

Per contro la tradizione è quella che, dall’inizio dell’anno ogni 

classe ed ogni insegnante sappia in anticipo ciò che si farà quel 

giorno della settimana, a quell’ora, per tutto l’anno. 

Tutto ciò ha la dimensione del rituale organizzativo (si è sem-

pre fatto così) con la doppia funzione di dare sicurezza agli in-

teressati da un lato, e di deresponsabilizzare gli stessi circa la 

ricerca delle soluzioni più efficaci. 

Intervenire su quest’ambito di flessibilizzazione organizzativa 

è particolarmente difficile, anche perché è operazione che non 

riscrive necessariamente ruoli e confini di ruolo, come le pre-

cedenti, ma passa attraverso le interpretazioni consolidate e gli 

immaginari propri del ruolo del docente.  

Non ostante le dichiarazioni della normativa sull’autonomia 

siano in tale caso più ampie e ricche di ciò che concretamente 

è stato finora sperimentato, si devono comunque porre alcune 

osservazioni di cautela che rinnovano le precedenti circa una 

attenta e clinica valutazione dell’intervento. 

In primo luogo, e come è ovvio, su tale versante si incontrano 

le più diffuse sedimentazioni di significato circa 

l’interpretazione del ruolo del docente, nel suo rapporto con la 

“sua” classe, con il modo di interpretare la “sua” disciplina, 

con le cadenze temporali certe delle “sue” prestazioni. 

Già un tentativo come quello della modularizzazione della di-

dattica che richiede la si articoli in unità autoconsistenti (per 

progettare e realizzare le quali è senza dubbio necessario in-

trecciare le competenze non solo di progettazione ma anche di 

esecuzione di più docenti), richiederebbe di superare una sorta 

di feticcio ancora operante come “la continuità didattica” (in 

buona sostanza:“quelle cose, in quella classe, le posso fare so-

lo io” altrimenti la classe ne soffre..). 
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Dunque si può superare il gruppo classe, l’orario settimanale, 

la sgranatura annuale della programmazione.  

Ma per ciascuno di questi passi occorre una attenta valutazione 

costi benefici.  

Se il “gruppo classe” presenta evidenti significati di “conteni-

tore amniotico” rassicurante, piuttosto che unità operativa effi-

cace, ci si può ragionevolmente proporre l’obbiettivo di supe-

rarlo; a patto che le tensioni che ciò genera non siano peggiori 

delle inefficacie relative lamentate. 

In secondo luogo mentre la padronanza dell’organizzazione 

sui propri modelli operativi è, da regolamento dell’autonomia, 

pressoché totale (unici vincoli la valutazione finale e la comu-

nicazione con le famiglie), non altrettanto (anzi) è la padro-

nanza della istituzione scolastica sul proprio personale. 

Gli organici sono per quantità e composizione determinati “da 

fuori” e sulla loro scelta l’organizzazione può influire molto 

poco. 

Naturalmente mentre per la quantità ciò è comprensibile, trat-

tandosi comunque di impiego pubblico con garanzie di distri-

buzione delle risorse, sulla composizione qualitativa il vincolo 

è particolarmente gravoso. 

Alcuni tentativi sperimentali, difficili e per altro troppo in fret-

ta abbandonati, come il cosiddetto “organico funzionale” stan-

no a dimostrare che sarebbe possibile una determinazione della 

composizione del personale sulla base del modello organizza-

tivo, della specificità progettuale e della valutazione comples-

siva delle competenze reali presenti nell’organizzazione.  

Dunque con margini un poco più ampi da parte 

dell’organizzazione nella gestione del personale secondo le 

necessità proprie e i modelli organizzativi propri. 

D’altro canto ciò segnala un limite “istituzionale” 

dell’autonomia scolastica stessa: essa ha, come ricordato, un 

riconosciuto rilievo costituzionale, ma non riesce ad essere uti-

lizzata amministrativamente come parametro di distribuzione 

del personale, che invece rimane incardinato su procedure 

amministrative centralizzate e largamente indipendenti dalla 

configurazione reale delle organizzazioni. 
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Materia di sviluppi da seguire attentamente sotto il profilo de-

gli assetti amministrativi e delle normative corrispondenti.  

In conclusione, si potrebbe affermare che l’attraversamento della 

svolta costituita dall’autonomia pone l’organizzazione delle istituzioni 

scolastiche, in un processo di individuazione della propria cultura orga-

nizzativa sottoposto ad una dialettica di intersezione tra tensioni di di-

verso segno. 

• Una complessificazione organizzativa che sembra richiedere ar-

ticolazione e maggiore stratificazione di ruoli interni e conse-

guenti tensioni sui confini di ruolo tradizionali. Un processo che 

richiede cura e attenzione clinica per governare le trasformazioni 

molecolari implicate, piuttosto che strumentazione prescrittivi ed 

atteggiamento ingegneristico. 

• La necessità di mettere a frutto creatività e capacità di variazione 

e flessibilizzazione interna per adattare e differenziare i modelli 

organizzativi rispetto alla domanda. Comunque più in generale un 

riorientamento alla domanda delle modalità concrete di funzio-

namento dell’organizzazione tradizionalmente orientata 

all’offerta. 

Ciò sembrerebbe suggerire modelli a basso tasso di formalizzazione 

ed abilitare suggestioni che nella cultura di impresa risultano più “mo-

derne” e meno strutturate (vedi le suggestioni dell’organizzazione 

“piatta, dell’empowerment, della leadership diffusa…). Il problema è 

costituito dal fatto che i modelli tradizionali della organizzazione scola-

stica sono già “piatti” anche se l’attributo ha altra semantica. 

Il processo di individuazione ha, per altro, vincoli eterodeterminati 

di natura “oggettiva” (altro sono le resistenze soggettive che non man-

cano certo e che si sanno esprimere attraverso vincoli propri ed impro-

pri di natura amministrativa).  

Si tratta in sostanza del fatto che il processo di individuazione orga-

nizzativa deve avvenire nella salvaguardia delle caratteristiche e delle 

funzioni sociali fondamentali del “sistema di istruzione” come espres-

sione di una strategia pubblica che risponde a diritti fondamentali di cit-

tadinanza. 

Insomma se da un lato una organizzazione per esprimere al meglio 

la propria capacità di adattamento, la creatività innovativa dei soggetti 

che la compongono ha bisogno di un certo grado di “disordine regola-
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to”; dall’altro il superamento di una tradizione di individualismo e di 

semplificazione organizzativa sembrerebbe richiedere una certa dose di 

“strutturazione” ed articolazione dei ruoli.  

Il problema della gestione della fase di transizione, del “passare at-

traverso” il punto di svolta dell’autonomia, è reperire l’equilibrio tra 

queste opposte tensioni ed esigenze. 

Anche per tali ragioni come si va ripetendo in queste note, sono me-

no necessarie ricette e richiami a scuole di pensiero ed alle loro catego-

rizzazioni, e più necessarie sperimentazioni e ricerca sul campo. 

L’integrazione con l’ambiente  

L’organizzazione vive immersa nell’ambiente operativo, dal quale 

provengono stimoli, turbolenze, tensioni all’adattamento.  

Esattamente come per gli organismi viventi i processi evolutivi si 

realizzano nel rapporto tra l’ambiente e le sue sollecitazioni e la capaci-

tà di adattamento che il “codice”, nella sua ridondanza, consente come 

potenzialità da attuare.  

(Gli organismi non sono “macchine funzionali ed economiche”, e 

anche il codice genetico non è deterministico, ma ridondante) 

Per una impresa in senso stretto l’ambiente è ovviamente innanzi 

tutto il mercato.  

Ma insieme ad esso (e a volte più di esso) un insieme di variabili di 

contesto che si riferiscono a vincoli normativi e legislativi, a dinamiche 

sociali, economiche, culturali, dalle quali provengono mutamenti e tur-

bolenze che vanno ben al di la dell’astratto incontro tra domanda e of-

ferta esprimibile in termini di pure grandezze economiche. 

Per sopravvivere l’organizzazione deve procedere ad adattamenti ri-

petuti, successivi, sempre impegnativi e mai automatici.  

Deve dotarsi di una cultura organizzativa capace di intercettare i 

cambiamenti, interpretarli, rielaborare risposte adeguate. 

Si potrebbe parlare di una sorta di “metabolismo” delle culture orga-

nizzative, capace di mantenerle continuamente rinnovate. 

Il rapporto con il contesto ambientale è esprimibile attraverso com-

ponenti della cultura organizzativa che, molto in generale, possono es-

sere compresi nell’elenco seguente. 

• La missione e cioè l’insieme degli obbiettivi dichiarati che 

l’organizzazione persegue rispetto al suo contesto operativo. Per 
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qualcuno il termine “obbiettivi” sembra via via assumere conno-

tazioni troppo ristrette se riferito alla “missione”. Meglio sarebbe 

parlare di “politiche”. 

• Le strategie, e cioè l’insieme delle azioni definite come appro-

priate per realizzare missioni e politiche dell’impresa. 

• La filosofia, e cioè l’insieme sistematico e razionale delle con-

vinzioni di fondo che giustificano e ispirano missione, strategie, 

politiche aziendali. 

• Il know how e cioè l’insieme delle conoscenze di cui l’impresa 

dispone per affrontare l’ambiente e che “impara” nella sua intera-

zione con l’ambiente 

• Il sistema operativo, quanto a dire le modalità operative che 

l’impresa mette in campo per perseguire il successo delle proprie 

politiche. 

A parte tali notazioni un poco “di scuola” e delle concrete modalità 

con le quali si traducono in elementi di cultura organizzativa nelle spe-

cifiche modellizzazioni, vi sono nella attuale fase storica alcuni ele-

menti unificanti che possono essere così sintetizzati. 

1. Le politiche e strategie aziendali si sono progressivamente rio-

rientate “alla domanda” rispetto alla tradizione taylor-fordista 

della grande impresa manifatturiera che era nettamente “orientata 

all’offerta” (era capace di creare e determinare la propria doman-

da: si pensi alle scelte storiche dell’automobile o dei beni di con-

sumo di massa). 

Tale riorientamento ha origini complesse sia di carattere “esoge-

no” come la concorrenza sui mercati internazionali e i differen-

ziali di costo che si verificano su di essi; sia di carattere endoge-

no, per esempio rispetto al fatto che nelle società avanzate è stato 

soddisfatto un plafond ricco di consumi essenziali e dunque oc-

corre procedere verso consumi di sostituzione o verso radicali in-

novazioni di prodotto. 

2. L’orientamento alla domanda implica una grande capacità di 

rapportarsi flessibilmente con il contesto di riferimento, per ri-

spondere sia ad una esigenza di differenziazione e personalizza-

zione della domanda stessa sia per immettere costantemente input 

di innovazione nell’offerta.  
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In oltre, per una impresa che stia sul mercato e sia sensibile alle 

sue turbolenze, la dinamica dei costi è un continuo pungolo di 

adattamento. 

L’orientamento alla domanda implica una accentuata sensibilità 

alla qualità del prodotto. Rappresenta una tensione permanente a 

realizzare obbiettivi non facilmente sostituibili, e dunque ad au-

mentare la composizione “tecnica” della produzione stessa. 

3. Tutto ciò implica la necessità di una soglia critica elevata per 

quanto attiene la definizione di politiche e strategie, ma soprattut-

to mette in tensione lo stock di know how detenuto e spinge al suo 

ulteriore sviluppo ed all’affinamento dei sistemi operativi. 

La problematica della centralità della ricerca è riproposta, non a 

caso, in tutte le elaborazioni strategiche. 

Occorre porre attenzione al fatto che anche l’impresa che opera 

sul mercato, che è vincolata alla missione fondamentale di pro-

durre valore realizzabile, vede dilatarsi l’orizzonte stesso del suo 

“ambiente” ben oltre il confine del mercato propriamente detto. 

Il “contesto sociale” diviene un riferimento complessivo sempre 

più rilevante dal punto di vista economico, e con esso l’insieme 

delle regole e dei valori riconosciuti nell’ambiente stesso e con i 

quali l’impresa non può non misurarsi.  

Non è un caso che nelle elaborazioni di cultura organizzativa 

sempre più spesso si ritrovino rimandi all’etica organizzativa  e 

all’etica di impresa.E non è un caso che tali preoccupazioni si 

concretizzino nella pratica, sempre più diffusa, dei cosiddetti “bi-

lanci sociali” che affiancano il più tradizionale rendiconto eco-

nomico. 

Per la scuola  

La riproposizione del rapporto con il proprio contesto di riferimento 

è per la scuola questione non nuova, che ha promosso elaborazioni si-

gnificative fin dalla seconda metà degli anni ’70 caratterizzati dalla fase 

“nascente” della cosiddetta “gestione sociale”.  

Il contesto di riferimento, in quelle elaborazioni assumeva significa-

tivamente l’etichetta del “territorio” che in modo sintetico sottolineava 

l’esigenza di raccordarsi con la dinamica propria della società circo-
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stante, di farla entrare nella scuola fino a diventarne uno degli elementi 

di “gestione”. 

Un processo con una parabola della quale si è vissuto fino in fondo, 

in anni recenti, il tratto discendente, e che pure ha lasciato una eredità 

positiva di sensibilità diffusa e di strumentazione più o meno adeguata 

(si pensi agli organismi della gestione collegiale). 

L’autonomia rilancia la questione in un contesto storico diverso e 

con una specificità totalmente nuova, almeno nelle sue potenzialità. 

1. L’orientamento alla domanda, in modo isomorfo a quanto accade 

all’impresa, costituisce una ispirazione strutturale della ristruttu-

razione dell’operatore pubblico nella produzione di servizi alla 

cittadinanza, e non solo per la scuola.  

Il principio di sussidiarietà che ispira (non solo nel nostro paese) 

la riconversione produttiva della produzione di servizi pubblici 

colloca la loro espressione e le modalità di erogazione al livello 

più ravvicinato ai cittadini stessi. Dunque postula congiuntamente 

diversi modelli di produttività e diversi modelli di controllo e di-

rezione. 

L’autonomia scolastica ha senso se intanto cerca di interpretare, 

nella scuola, tale scelta di fondo, valida per tutta la produzione di 

servizi. 

2. L’alta composizione tecnica del prodotto “istruzione” in modo 

non dissimile da altri servizi (come per esempio quello sanitario) 

mette oggettivamente in tensione l’esigenza “democratica” del 

controllo e della produzione ravvicinata ai cittadini, con le esi-

genze di “economia di scala” che consentano la qualità stessa del 

prodotto, in termini di know how disponibile, di potenzialità di 

innovazione e di risposta di qualità alla domanda stessa.  

Da qui, superando la dimensione del macrosistema centralizzato 

(ed ormai disfunzionale) la scelta di individuare una pluralità di 

produttori che operano in autonomia sul territorio.  

Scelta di principio ristrutturante alla radice il sistema, dunque, 

che ha una ispirazione che va oltre la lettera delle norme che, in 

questa contingenza storica, cercano di attuarla. Tra esitazioni er-

rori e resistenze, il processo è avviato. 

3. Sia l’alta “composizione tecnica” del prodotto, sia il suo proporsi 

come risposta da un diritto fondamentale di cittadinanza, sia il 

dimensionarsi in termini “universali” della domanda di istruzione 
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(rispetto per esempio agli anni ’70, oggi tale domanda riguarda 

sostanzialmente l’universo delle nuove generazioni in età) neces-

sitano di una ridefinizione dei rapporti tra domanda e offerta. 

Come per tutti i servizi ad alta composizione tecnica non è suffi-

ciente la customer satisfaction per orientare la “produzione ( po-

trebbe mai un ospedale, un medico, applicare i protocolli della 

sua disciplina interpellando semplicemente la domanda del clien-

te? Lo stesso vale per la scuola). 

Dunque, in modo non dissimile per la sensibilità che oggi mostra 

l’impresa, a maggiore ragione per servizi come quello di istruzio-

ne, l’orientamento alla domanda non significa semplice registra-

zione delle caratteristiche della domanda stessa di istruzione, ma 

esplorazione a tutto campo dell’insieme delle variabili del conte-

sto ambientale, che concorrono a comporre la domanda stessa. 

L’attenzione alla domanda è dunque per la scuola innanzitutto 

esplorazione complessiva di tale contesto e non certo la meccani-

ca risposta alle scelte “del cliente”.  

Politiche, strategie, mission si definiscono attraverso l’assunzione 

di una strategia di produzione di valore pubblico che non ha la 

scuola come interprete unico, me neppure la semplice composi-

zione attuale della domanda come unico criterio ispiratore. 

Si tratta cioè di qualche cosa di più complesso: della capacità di 

rinegoziare, nel contesto sociale, economico, culturale di riferi-

mento e con la pluralità dei soggetti e dei titolari politici ed orga-

nizzativi, dei “portatori di interessi” e dunque “anche” con la spe-

cifica domanda di istruzione, la funzione sociale esprimibile dal 

sistema di istruzione interpretato dall’istituzione autonoma (sin-

gola o in rete territoriale).  

Un “negoziato” che dilata la funzione della scuola stessa oltre i 

confini della sua popolazione studentesca, e che costituisce, una 

sorta di ricapitalizzazione e rivalorizzazione pedagogica, su scala 

sociale e territoriale. 

4. Sotto il profilo della cultura organizzativa è evidente che tali rie-

laborazioni avvengono proprio sul confine dell’organizzazione 

stessa tra interno e esterno. 

Lungo quella linea immaginaria che delimita l’organizzazione e 

contemporaneamente disegna la superficie di scambio dei flussi 

da e verso l’interno.  
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Le problematiche di cultura organizzativa non sono dissimili da 

quelle messe in evidenza rispetto ai “confini “ di ruolo, e richie-

dono la medesima cura gestionale e il medesimo approccio alla 

molecolarità dei processi, piuttosto che alle generalizzazioni di 

principio.  

Come si è detto più sopra la noità viene messa in tensione da tut-

to ciò che accade sul confine dell’identità. 

5. In questi anni di sperimentazione e di primo avvio a regime 

dell’autonomia il POF ha costituito lo strumento che condensa in 

una “dichiarazione” complessiva l’offerta della scuola in termini 

di scelta degli obbiettivi e delle strategie, delle competenze di-

sponibili espresse nella progettazione, dei risultati che si intende-

va raggiungere. 

Ogni POF ben conformato ha ovviamente come premessa una 

“lettura dei bisogni” del territorio di riferimento ed una loro in-

terpretazione, a carico della cultura organizzativa disponibile; co-

sì come ogni POF ben conformato ha prodotto documentazioni e 

informazioni differenziate rispetto agli utenti ed agli stakeholders, 

nonché per la comunicazione e documentazione interna. 

Uno strumento prezioso, soprattutto se ben conformato e se pro-

dotto dalla mobilitazione della cultura organizzativa della scuola, 

e che è stato significativamente indicato come “la carta di identi-

tà” dell’organizzazione stessa. 

Tuttavia non sfuggirà agli osservatori più attenti che tale strumen-

to è, rispetto alle problematiche relative al rapporto e integrazione 

tra organizzazione e ambiente, ancora parziale e segnatamente 

“unidirezionale”. 

La definizione di una strategia pubblica di produzione di un ser-

vizio pubblico che risponde ad un diritto di cittadinanza essenzia-

le deve infatti mantenere coerenti tre istanze: la definizione con-

testuale di valore pubblico da produrre, il contesto autorizzativo 

(tra regole e consenso) nel quale tale valore viene prodotto, una 

organizzazione di risorse umane e materiali compatibile e ade-

guata. 

Nessuna di tali istanze è “in dotazione” esclusiva alla singola or-

ganizzazione scolastica, ma tutte e tre, a partire proprio dalla pri-

ma (il valore pubblico), hanno titolari plurimi di negoziato e di 

decisione. 
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Nell’assetto tradizionale (macrosistema piramidale diretto cen-

tralmente, titolarità esclusiva del servizio istruzione, risorse uma-

ne materiali e di sviluppo organizzativo totalmente eterodetermi-

nate) il triangolo strategico citato si proponeva a ciascuna scuola 

come “risolto e predeterminato”; semmai passibile di aggiusta-

menti e di semplici scambi con il contesto ambientale. 

La traccia di tale condizione è tuttora presente (non è un caso che 

nel linguaggio in uso si parli di “Piano dell’offerta” che segnala, 

sia pure con tutte le attenzioni alla domanda, la “direzionalità” 

del rapporto). 

6. Per ciascuna delle tre istanze di definizione strategica vi sono na-

turalmente ragioni oggettive, oltre che limiti di interpretazione 

soggettiva, per giustificare tale parzialità. 

Innanzi tutto la definizione di valore pubblico e la contitolarità 

dei protagonisti di tale definizione fa riferimento a processi 

tutt’altro che compiuti e che riguardano tanto la revisione costitu-

zionale delle competenze tra Stato e sistema delle autonomie, 

quanto, sul fronte interno dell’organizzazione scolastica, un pro-

cesso appena iniziale di assunzione della dirigenza (dunque della 

responsabilità rispetto ad una strategia pubblica). 

In secondo luogo e per i medesimi motivi, l’ambito del negoziato 

e del consenso (la costruzione di ciò che abbiamo chiamato “con-

testo autorizzativi”) è delimitato per soggetti coinvolti e per pro-

cedure.  

Significativamente il POF è formulato ed approvato in sostanza 

dai “professionisti” interni alla organizzazione e semmai con la 

partecipazione degli utenti più immediati (le famiglie, eventual-

mente gli studenti)  

In terzo luogo il vertice del triangolo strategico contrassegnato 

dalla organizzazione compatibile ed adeguata delle risorse umane 

e materiali, è in sostanza gravato dai vincoli che l’organizzazione 

scolastica ha in termini sia di risorse finanziarie, sia di organici 

sia di sviluppo organizzativo: vincoli esterni eterodeterminati ma 

anche, e sotto questo profilo soprattutto, i vincoli interni relativi 

alla sua tradizionale rigidità organizzativa (si rimanda alle argo-

mentazioni relative alla integrazione a livello di “Struttura”). 

Procedere lungo la strada del superamento dei limiti sia concet-

tuali che pratici che ancora contrassegnano la elaborazione del 
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POF potrebbe significare, per esempio procedere in direzione del 

“Bilancio sociale” con il quale molte imprese e molti Enti Locali 

si stanno misurando. 

La scuola avrebbe da valorizzare, rispetto sia alle imprese che 

agli Enti locali, per i quali si tratta di una esperienza sostanzial-

mente nuova, le esperienze fatte proprio con il POF. La scuola 

potrebbe attrezzarsi invece a ampliare gli impegni programmatici 

del POF con una vera e propria rendicontazione sociale delle ri-

sorse utilizzate e delle strategie definite.25 

Ancora da fare 

Sintetizzando molte le considerazioni dei paragrafi precedenti, si 

possono delineare alcune caratteristiche generali delle organizzazioni 

scolastiche che, come elementi non risolti e sofferenti, si offrono pri-

mariamente all’impresa di costruzione di una cultura organizzativa del-

la e per la scuola. 

1. Le Istituzioni scolastiche sono (come erano) organizzazioni ad 

“organigramma appiattito”. 

Luogo di intersezione delle diverse autonomie individuali era e 

rimane il Collegio, che è in sostanza una comunità professionale 

di pari, ai quali si chiede non solo di individuare le linee di ricer-

ca, di organizzazione e di produzione del servizio da produrre in 

“quella scuola”, ma anche di farlo sotto le sembianze di procedu-

re democratiche di confronto tra maggioranze e minoranze, ma 

sostanzialmente lasciando inalterato il modello di divisone del la-

voro e la eventuale stratificazione delle responsabilità. 

Vero è che da tempo l’articolazione professionale ha definito altri 

luoghi cui affidare la progettazione e le proposte di ricerca e di 

produzione (le commissioni, i gruppi di lavoro, i dipartimenti in-

terni). E tutto ciò nell’intento di reperire più pertinenti strutture 

organizzate di elaborazione. 

Rimane il fatto che, a legislazione sugli organi collegiali immuta-

ta, la sede decisionale è quella del collegio dei pari che procede 

per simulacro di democrazia.  

                                                 
25. Si vedano le proposte nel volume dell’autore “Rendicontazione sociale e autonomia scola-

stica” citato. 
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Simulacro perché un conto è decidere collegialmente le modalità 

concrete di gestire le decisioni “superiori” del Ministero (qui la 

“democrazia del Collegio” poteva assumere anche positivi aspetti 

di autodifesa dell’autonomia professionale). 

Altro invece è affidare a tali procedure interne alla collegialità 

professionale (ed alle sue dinamiche non sempre limpide) deci-

sioni che immediatamente producono effetti sulle caratteristiche 

della produzione del servizio in rapporto ai cittadini che ne sono i 

fruitori essenziali. 

Inoltre sono ancora timidi gli strumenti di diversificazione pro-

fessionale disponibili (figure obbiettivo, figure di sistema, colla-

boratori del Dirigente) comunque non tali da stratificare e com-

plessificare in modo adeguato la distribuzione di responsabilità 

anche formalmente riconosciute. 

Insomma la scuola è ancora una organizzazione di lavoro com-

plessa, anzi si complessifica con l’autonomia, ma con un organi-

gramma rudimentale. 

A fronte del grande impegno in termini di responsabilità agita 

nella elaborazione della pluralità di modelli organizzativi cui si è 

accennato nei paragrafi precedenti, sta una mancata ridefinizione 

delle strutture anche formali della gestione, che rimangono legate 

alla stagione storica della “partecipazione”, nettamente superata 

da quella dell’Autonomia.  

La legislazione sugli organi di Governo della scuola è ferma so-

stanzialmente al 1974. Ma allora le scuole non erano Enti Pubbli-

ci autonomi e responsabili della produzione del loro servizio. 

Analoghe conclusioni si trarrebbero dall’analisi della natura, della 

rappesentatività e delle responsabilità dei Consigli di Istituto e 

delle loro Giunte, nonché delle procedure con le quali sono costi-

tuite e delle presenze che vi partecipano. 

2. L’organizzazione scolastica ha una altissima permeabilità sociale 

praticata. 

Un genitore può entrare in interazione diretta con i responsabili 

del servizio in modo assi immediato e praticamente senza filtri. 

È una caratteristica specifica della scuola. 

Se si pone mente a quanto accade per esempio in un ospedale, nel 

rapporto tra pazienti e dirigenti o professionisti dello stesso, per 
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confrontarlo con quanto accade quotidianamente nella scuola è 

facile comprovare l’affermazione. 

La facilità di accesso è tale da essere comprensibilmente bilancia-

ta da più celati meccanismi di protezione, di difesa o di chiusura, 

che spesso il personale della scuola oppone alla permeabilità so-

ciale del servizio, che interagisce direttamente con il suo lavoro. 

Si tratta però di una permeabilità individuale. Le forme della par-

tecipazione e del controllo sociale in dimensione collettiva sono 

anch’esse ferme sostanzialmente alla legislazione del 1974. 

Quest’ultima incanalava la “domanda sociale” entro organismi 

formalmente definiti su base elettorale con elettorato ristretto (i 

genitori). 

A parte i limiti di ispirazione di tale legislazione, essa produsse 

un grande fenomeno partecipativo, nei primi anni di applicazione, 

sostanzialmente perché consentì, non ostante quei limiti, di dare 

voce ad una dinamica sociale “esterna” assai vivace ed alla sco-

perta di un mondo fino allora considerato”separato”. 

Oggi il nuovo contesto dell’Autonomia richiederebbe meno orga-

nismi formali e più rappresentanza collettiva degli interessi che 

ruotano attorno all’attività della scuola. 

Meno procedure elettorali su comunità ristrette, e più presenza e 

ascolto degli stakeholders. Meno dialettica tra associazioni dei 

genitori e più presenza di associazionismo dei “consumatori”.  

Meno elezioni di rappresentanti, e più rendicontazione sociale 

differenziata in chiave multistakeholders. 

Il problema cioè è molto meno quello di definire rappresentanza 

istituzionalizzate e molto di più quello di organizzare l’autonomia 

della manda sociale e le modalità di ascolto di essa. 

3. L’insieme delle argomentazioni precedenti, unite ad una più at-

tenta considerazione delle caratteristiche specifiche del lavoro di 

formazione che si sviluppa nella scuola ha condotto molte rifles-

sioni a rappresentare quella scolastica come una organizzazione 

inevitabilmente “a legami deboli”. 
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Si tratta di una caratteristica probabilmente fisiologica del lavoro 

di formazione e delle sue proprie forme organizzative.26 

Se ciò è vero, si tratta non di un difetto, ma di una ricchezza sulla 

quale investire in modo appropriato. 

Nelle macromolecole biologiche (un enzima, per esempio), i le-

gami deboli sono quelli che danno forma alla molecola stessa e la 

rendono attiva nei processi vitali.  

Allo stesso modo in una organizzazione, quando si guardi ad essa 

non come ad una macchina inerte, anche se con ingranaggi per-

fetti, ma come ad un organismo che vive. 

Il che non significa (ma lo si appena sostenuto nei paragrafi pre-

cedenti) che proprio nella scuola sia necessario rinforzare alcuni 

legami organizzativi, per esempio in termini di stratificazione 

delle responsabilità. 

Ai legami deboli ed alla loro flessibilità si devono le capacità di 

adattamento, di vitalità, di individuazione delle identità organiz-

zative. 

Tutto ciò che nel confronto, fa “diverse” tra loro due organizza-

zioni anche a parità di organigrammi o di regole formali di fun-

zionamento. 

I legami deboli hanno un basso contenuto energetico, si “disfano” 

facilmente, e dunque hanno una intrinseca deriva entropica sem-

pre presente (il disordine). 

Ciò significa che per bilanciare i benefici della loro vitalità e i ri-

schi del loro disordine, occorre un costante investimento energe-

tico. 

Bassa energia di legame, ma un metabolismo energetico che ri-

chiede cura costante. 

Fuor di metafora, la cura organizzativa permanente si propone, 

nelle organizzazioni come la scuola, come compito costante e 

impegno collettivo. 

Definire stabili routine amministrative e gestionali rappresenta 

una preoccupazione fondamentale (i legami forti), ma non esclu-

siva e neppure dominante. 

                                                 
26. La formazione è sempre processo istituente che si sviluppa in un contesto istituito, e dunque 
in dialettica feconda tra i due aspetti. I “contenitori” organizzativi di un processo istituente de-

vono avere le caratteristiche della flessibilità e adattabilità a tale dialettica. 

Qui forse le radici più profonde della elaborazione sui”legami deboli”. 
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Preservare la ricchezza e l’operatività e legami deboli significa 

presidiare la vitalità dell’organizzazione impedendo che si tra-

sformi in una macchina perfetta nel riprodurre in continuazione il 

proprio movimento, ma inerte rispetto al cambiamento ed alla 

produzione di innovazione.  

Richiede cioè un continuo apporto di energie, a bassa intensità 

ma ad alto metabolismo. 

La questione investe in particolare la dirigenza: ad essa è affidata 

la “misura” del doppio intervento su altrettante facce della pro-

blematica organizzativa. 

Consolidare e meglio articolare la “struttura” dell’organizzazione, 

individuando stratificazioni di responsabilità che movimentino la 

tradizionale piattezza dell’organigramma. 

Rileggere e rideclinare il valore del legame debole come risorsa 

per la flessibilità e l’innovazione e non in termini di protezione 

del passato. 

Dunque immettendovi attenzione, sensibilità e cura delle dinami-

che dei legami, come tratto specifico della direzione stessa.  

4.5 Autonomia e dirigenza scolastica 

Tutto quanto affermato sull’autonomia delle istituzioni scolastiche, 

dalla “riconversione” amministrativa ed istituzionale, ai processi di in-

dividuazione organizzativa, può essere ripreso sotto il profilo delle ca-

ratteristiche delle figure dirigenziali e sono state poste a capo delle Isti-

tuzioni stesse. 

La dirigenza scolastica è stata istituita con il Decreto legislativo n. 

59/98 che modifica, aggiungendo appunto la dirigenza scolastica, il 

D.L.29/93 che ha ridefinito in modo fondamentale la dirigenza pubbli-

ca. 

Costruzione della figura dirigenziale, pratica esperienza di esercizio 

di ruolo, riconversione rispetto a quello tradizionale di Preside o Diret-

tore Didattico, vanno di pari passo con la costruzione del prcesostesso 

di autonomia. Insomma nuovi Enti pubblici e nuovi dirigenti pubblici. 

Un comune perso di apprendimento istituzionale e personale. 

Un profilo specifico di direzione 



 121 

La figura del dirigente scolastico ha connotati assai specifici rispetto 

a quelle della dirigenza delle pubbliche amministrazioni. 

Di seguito si indicano gli elementi di tale specificità  

1. Il Dirigente Scolastico (DS) ha la responsabilità di assicurare “la 

gestione unitaria dell'istituzione, ne ha la legale rappresentanza, 

è responsabile della gestione delle risorse finanziarie e strumen-

tali e dei risultati del servizio. Nel rispetto delle competenze degli 

organi collegiali scolastici, spettano al dirigente scolastico auto-

nomi poteri di direzione, di coordinamento e di valorizzazione 

delle risorse umane. In particolare il dirigente scolastico orga-

nizza l'attività scolastica secondo criteri di efficienza e di effica-

cia formative ed è titolare delle relazioni sindacali.”. 

Inoltre “il dirigente scolastico promuove gli interventi per assi-

curare la qualità dei processi formativi e la collaborazione delle 

risorse culturali, professionali, sociali ed economiche del territo-

rio, per l'esercizio della libertà di insegnamento, intesa anche 

come libertà di ricerca e innovazione metodologico-didattica, per 

l'esercizio della libertà di scelta educativa delle famiglie e per 

l'attuazione del diritto all'apprendimento da parte degli alunni.” 

(art.25 del D.L.59/98 secondo e terzo comma) 

Come si vede una declaratoria assai larga di responsabilità e fun-

zioni, che vanno dalla gestione delle risorse umane e finanziarie, 

alla interlocuzione con il territorio, alla promozione di innovazio-

ne, alla titolarità delle relazioni sindacali.Infine viene indicata una 

mission piena nell’assicurare il diritto all’istruzione. 

2. Si tratta cioè di una responsabilità complessiva di “prodotto fina-

le” offerto ai cittadini e insieme di una responsabilità globale di 

conduzione di un Ente pubblico. 

Sotto il profilo qualitativo si tratta di attribuzioni che sono rin-

tracciabili solo a livello del top management amministrativo; an-

che se, sotto il profilo quantitativo, sia di risorse “comandate” che 

di domanda pubblica cui riferirsi, il DS opera in piccola dimen-

sione. 

Altre figure di dirigenza pubblica, anche di livello superiore, ope-

rano su segmenti e settori più limitati e parziali, spesso non assu-

mendo responsabilità di “prodotto finale”; per contro operano su 

risorse più rilevanti dal punto di vista quantitativo e i ambiti terri-

toriali più ampi. 
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3. La produzione del servizio di istruzione (il valore per i cittadini 

rispetto al loro diritto all’istruzione), declinato sul territorio di ri-

ferimento, fa capo ad una “strategia pubblica” (si vedano le ri-

flessioni relative nel cap. 2.6). 

Quest’ultima ha titolarità plurime, sia nella fase di definizione 

degli obbiettivi che la compongono, sia per la gestione e realizza-

zione della strategia stessa. 

Dunque il DS è anche titolare di relazioni e rapporti essenziali al 

sistema di governance locale. 

Contemporaneamente, come dirigente pubblico risponde, in ter-

mini di indirizzi e programmazione del decisore politico e di ob-

biettivi assegnati dal top management del Ministro, alla struttura 

amministrativa propriamente detta, che infatti ha la titolarità della 

sua valutazione. 

Si potrebbe sintetizzare questa pluralità di riferimenti dicendo che 

si tratta contemporaneamente di un dirigente pubblico e di un “di-

rigente di confine” tra diverse amministrazioni e poteri pubblici. 

4. Il DS è un professionista le cui funzioni non sono “ordinabili”in 

una filiera unica di comando.  

Si tratta di una specificità non esclusiva del dirigente scolastico, 

ovviamente; ma è bene ricordarla per i corollari che comporta sia 

rispetto alla possibilità di definire “mansionari” o comportamenti 

codificati (per la definizione del profilo di ruolo in altre parole), 

sia alla collocazione nella catena “gerarchica”.  

5. Il DS è un professionista nella cui definizione identitaria hanno 

specifico peso le componenti deontologiche. 

La sua responsabilità complessiva di prodotto/servizio si esercita 

al confronto con uno dei diritti fondamentali di cittadinanza 

(l’istruzione) e dunque l’etica della organizzazione di cui è re-

sponsabile è in tensione dialettica diretta con l’esercizio della cit-

tadinanza stessa. 

Contrattualmente “rende conto” all’Amministrazione. Professio-

nalmente ed eticamente “rende conto” ai cittadini. 

6. Il DS è un dirigente la cui responsabilità gestionale (efficacia ed 

efficienza) si misura con una organizzazione a legami deboli e 

basso tenore gerarchico, e con vincoli operativi e gestionali ri-

spetto a organismi di gestione collegiale definiti su base profes-

sionale (il Collegio) e su base elettorale (il Consiglio di Istituto) 
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sia pure con elettorato”di categoria” (genitori , studenti, personale 

della scuola) e non di carattere generale. 

Quelli indicati sono tratti specifici della figura del DS che verranno 

ripresi in sede di riflessione sulla definizione di ruolo che è il punto 

cruciale di ogni protocollo di valutazione. 

Fin d’ora appare chiaro che proprio quella definizione risulti partico-

larmente problematica; se il ruolo organizzativo è “ciò che 

l’organizzazione si aspetta da una persona” la pluralità dei riferimenti e 

la complessità delle responsabilità rendono quella definizione una ope-

razione non del tutto codificabile.  

Il carattere complessivo di responsabilità di un Ente pubblico, con 

caratteristiche organizzative come quelle ricordate (i legami deboli), 

che opera sul confine di titolarità istituzionali diverse, che esercita in-

terlocuzioni plurime sul territorio di riferimento, pone , per il DS, la 

questione del carattere e dello stile della direzione in modo altrettanto 

specifico. 

La questione della leadership, per un dirigente pubblico che opera in 

una struttura di grandi dimensioni, su segmenti produttivi parziali, con 

definizioni ruoli organizzativi in genere assai codificati, si pone certa-

mente. 

Ma con connotati assai diversi, e soprattutto con un valore molto 

meno cruciale circa l’influenza che l’interpretazione della leadership 

può avere sui risultati complessivi dell’organizzazione. 

Poiché tale aspetto aumenta la complessità delle procedure di valu-

tazione, merita qualche approfondimento ulteriore. 

Il Dirigente Scolastico e i caratteri della leadership 

La questione della leadership, nodale per ogni elaborazione di cultu-

ra organizzativa, ha avuto nella scuola una storia singolare di interpre-

tazioni varie e non sempre coerenti, con categorizzazioni che, desunte 

dalle diverse scuole di pensiero, vengono rimetabolizzate con adatta-

menti spesso impropri al contesto scolastico. 

Il legame con il processo di autonomia, nel proporsi della questione 

è evidente. Il Preside, per autorevole o autoritario che fosse ha sempre 

rivestito nella tradizione una sorta di ruolo di primo tra i pari.  

Significativamente diversa l’esperienza storica del Direttore nella 

scuola elementare.  
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Figura riconosciuta di competenze pedagogiche esercitate sul campo 

come ex docente (anche il Preside è un ex docente, ma radicato su 

competenze disciplinari specifiche e non confrontabili con quelle 

dell’insieme degli altri docenti), nella tradizione della scuola elementa-

re con un titolo di studio superiore a quello delle maestre e, sempre nel-

la tradizione, uomo in un contesto prevalentemente femminile. 

Dunque qualche cosa di più di un primo tra i pari. Una autorità che 

concentrava su di se elementi di “superiorità” comunque indipendenti e 

preesistenti alla definizione formale di ruolo. 

L’autonomia trasforma tale ruolo in quello di Dirigente: responsabi-

le di una “impresa” formativa che si va dotando di margini di decisio-

nalità più ampi (e più ampie responsabilità) e si va individuando come 

organizzazione con una propria identità in costruzione. 

Le prime elaborazioni in proposito hanno riproposto, come è noto, 

l’etichetta del “preside manager” con tanta insistenza da trasformarla a 

volte in una caricatura. 

Sono elaborazioni di provenienza funzionalista: la sensibilità che 

esprimono è diretta alla “macchina organizzativa”.  

Organigrammi, divisione del lavoro, articolazioni di staff e line… 

Un insieme di suggestioni che colgono, sul fronte della dirigenza, 

quella parte del processo descritto più sopra, che propone come neces-

sario all’autonomia il consolidamento delle routines organizzative, 

l’articolazione e stratificazione dei ruoli organizzativi, la complessifi-

cazione della struttura. 

A fronte di tale elaborazione si è spesso mobilitata la reazione tradi-

zionale: la riproposizione della collegialità, il collettivo espresso nel 

Collegio come “potere bilanciante”, più recentemente le Rappresentan-

ze Sindacali interne non solo come interlocuzione negoziale (indispen-

sabile ovviamente) ma come “potere controllante”.  

Un gioco delle parti triangolato nel quale, volta a volta, i protagoni-

sti operano in un organo collegiale come codecisori di una strategia 

comune; poi in una stanza accanto diventano l’uno “datore di lavoro” 

l’altro negoziatore di decisioni spesso in sostanza già comprese o co-

munque necessariamente coerenti con quelle codecise dianzi. 

Naturalmente i problemi, sul fronte della cultura organizzativa non 

nascono tanto né dal conflitto in sé, né dalla doppia rappresentazione. 

Si può stare in, e gestire, l’uno e l’altra: i problemi nascono quando se 

ne occulti la finzione ed il carattere simulato della dinamica.  
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Se questi ultimi sono chiari può perfino essere divertente, fino a 

quando la finzione non diventi di intralcio e di malessere nella dinami-

ca reale dei ruoli. 

Il Collegio dei Pari diviene spesso palestra per l’esercizio di una si-

mulazione della democrazia: la democrazia dell’invidia.  

Professionisti si confrontano scrupolosamente solo tra loro, non tan-

to sulla esperibilità delle proposte che provengono dalla loro creatività 

professionale, quanto sulla necessità di non produrre, proprio in valo-

rizzazione di quella creatività, differenziazioni intollerabili tra loro.  

Come è noto né la professionalità né l’innovazione creativa si rego-

lano con la strumentazione del voto a maggioranza. 

Il “Preside manager”, abilitato a manovrare “la macchina” è del tutto 

scoperto: il primo “divergente” ostinatamente oppositivo in un Colle-

gio, è in grado di inceppare la macchina, lasciandolo senza strumenti. 

La deriva successiva è l’invocazione a delimitare la collegialità, a fa-

re a meno delle RSU, a nominare un buon Consiglio di Amministrazio-

ne: come spesso accade agli approcci “ingegneristici”, la cura per la ce-

falea finisce per essere la decapitazione. 

Altre elaborazioni recuperano la sensibilità alla “conduzione della 

flotta” rispetto all’orientamento alla “macchina”. Letteralmente è la 

questione della leadership. 

Ma i due termini (management e leadership) spesso si scambiano di-

sinvoltamente di significato, spesso si sovrappongono.  

Eppure deve essere abbastanza chiaro che non è affatto detto che un 

buon capitano sia anche necessariamente un buon macchinista. 

Per citare un aforisma molto in uso: “il manager fa le cose nel modo 

giusto, il leader fa le cose giuste.” 

Si tratta di “qualità” non sovrapponibili e che si vorrebbe ovviamen-

te coesistessero nella medesima persona che occupa posizioni di “pote-

re” e responsabilità. 

Ma la distinzione “concettuale” è fondamentale, tanto più quando si 

tratti di “valutare” comportamenti, capacità, coerenze delle persone. 

Si tenga conto, in oltre, che l’enfasi posta sull’una o sull’altra carat-

teristica (manager versus leader) è strettamente intrecciata con lo “spiri-

to dei tempi”: nelle fasi storiche di grande cambiamento nell’impresa 

l’accento è posto sulla leadership. Nelle fasi di equilibrio dinamico è 

posta sul management. 
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Il buon manager gestisce al meglio lo statu quo. Il buon leader in-

fluisce sul cambiamento. 

Ciò non ostante nel trasferimento di alcune concettualizzazioni nella 

scuola non solo si perdono le distinzioni, ma si rischia di alterare il 

“campo” dei significati di molte elaborazioni di cultura organizzativa. 

Concetti altrove fondati sulla concreta esperienza delle organizza-

zioni, come quello di leadership diffusa o di empowerment, di organiz-

zazione piatta, sono in realtà utilizzati per una sorta di cosmesi 

dell’impianto tradizionale fondato sulla presenza di un gruppo di pari 

come struttura decisionale “democratica”. 

Si dovrebbe realisticamente tornare ad un assunto netto: “la leader-

ship si identifica con l’esercizio del potere, e le qualità della leadership 

– buona, inadeguata o controproducente – dipendono dalla capacità di 

un individuo di esercitarlo”. Grande o piccolo che sia tale potere. 

Questo è “il problema” della leadership.  

I sistemi di controllo del potere, dei vincoli e delle responsabilità, 

del sistema di relazioni per bilanciarlo e confrontarlo con le istanze del-

la cultura organizzativa costituiscono altrettanti problemi specifici, che 

però non si risolvono negando quello essenziale e costitutivo della lea-

dership: le modalità di esercizio del potere. 

Si rimanda alla imponente elaborazione scientifica esistente sul te-

ma, in particolare per gli autori citati in nota. 27 

Riprendiamo solo una essenziale e scarna classificazione degli stili 

di esercizio del potere che si pongono come estremi classificatori di al-

trettanti stili di esercizio della leadership. 

1. Il leader carismatico, che si pone come titolare di un “grande di-

segno” e che ripropone, nel rapporto con i collaboratori una di-

mensione “fusionale” di totale identificazione. Coerentemente 

sollecita continue espressioni, anche reciproche, di devozione, af-

fetto, unicità. 

                                                 
27. Si rimanda in particolare a elaborazioni “classiche” di scuola psicodinamica 
Quaglino G.P., Psicodinamica della vita organizzativa, Raffaello Cortina Editore, Milano, 

1996 

Quaglino G.P., Leadership, nuovi profili di leader per nuovi scenari organizzativi, Raffaello 

Cortina Editore, Milano, 1999 
Kets de Vries M., Leader, giullari e impostori, Raffaello Cortina Editore, Milano 1994 

Kets de Vries M., L’organizzazione irrazionale – la dimensione nascosta dei comportamenti 

organizzativi, Raffaello Cortina Editore, Milano 2001.  
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La rappresentazione carismatica, quando venga smentita dalla 

realtà accentua le frustrazioni  

Questo stile è incentrato sul “primato della parola”; le sue frustra-

zioni non riconosciute sono sintomatologicamente espresse nella 

verbosità, ampollosità, autocompiacimento del “dire”, quasi a bi-

lanciare le frustrazioni del fare.. 

Per molti dirigenti si tratta di una sorta di mito: essere un leader 

carismatico rappresenta la “vera” e accettabile dimensione del po-

tere. 

Nella realtà concreta delle organizzazioni c’è un piccolo partico-

lare inquietante: se c’è Cesare, prima o poi ci sarà anche Bruto.  

L’unica soluzione che può opporsi all’amore fusionale di un lea-

der carismatico è la congiura e la sua eliminazione. 

2. Il leader coercitivo, la cui tensione essenziale è verso il controllo 

totale. Ma l’energia per realizzarlo è sempre inferiore al compito: 

controllo e sua perdita realisticamente si alternano. 

A tale oscillazione corrisponde quella tra aggressività e sottomis-

sione, ricerca maniacale dell’ordine e disordine. 

Una leadership che rielabora il “primato del comando”. 

L’alternanza tra istanza del controllo e sua perdita reale apre 

brecce sempre destabilizzanti nel rapporto con i suoi collaborato-

ri. Ci sarà sempre chi è impaurito dalla sua aggressività, ma an-

che chi saprà approfittare delle reazioni di sottomissione che la 

perdita dell’agognato controllo provoca. La cultura organizzativa 

è posta in drammatica sofferenza di efficienza, proprio da quella 

istanza di controllo che la vorrebbe affermare. 

3. Il leader oppositivo che rielabora il suo potere in termini di “ri-

valità”.  

Il rapporto con i collaboratori si connota in termini di collusione 

con alcuni (i complici) e collisione con gli altri (i nemici).  

La dinamica organizzativa viene vissuta e descritta sempre in 

termini di lealtà o di tradimento 

Un leader con questo stile elabora il “primato del conflitto”, nel 

quale egli stesso rimane prigioniero, fino alla paralisi 

dell’organizzazione. 

Sono solo tre caratterizzazioni; dunque, nella casistica concreta i 

leader reali combinano in parti diverse tali caratteristiche: ciò che inte-

ressa qui sostenere è che la questione che qui ci si offre alla riflessione 
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è quella di una “clinica del potere” come problema squisitamente di 

cultura organizzativa.  

Da tenere distinto, perché ha strumenti propri di elaborazione di ana-

lisi ma anche di bonifica, da quello dell’esigenza del controllo demo-

cratico del potere stesso. 

Nessun voto a maggioranza di un Collegio potrà mutare lo stile di 

una leadership interpretata, per esempio, secondo uno dei modelli 

estremi indicati.  

Ne tanto meno sarà un voto “democratico” a sanare o prevenire il 

malessere organizzativo che tale interpretazione introduce nella cultura 

organizzativa. 

E’ solo all’interno di un avvertito sviluppo di quest’ultima (impegno 

per tutti i soggetti che fanno parte di una organizzazione) che possono 

essere rintracciati i percorsi di bonifica, di adeguamento, di superamen-

to dei malesseri che da quel contesto provengono. 

Per chiudere si rimanda alle parole di Gian Piero Quaglino che riela-

borano una immagine positiva di leadership “sottile” (dunque non dif-

fusa né appiattita). 

Uno stile di leadership che sappia collocarsi sui nodi e lungo le ma-

glie della comunicazione interna alla organizzazione ed alla sua cultura, 

con la capacità di presiedere alle regole della “conversazione” e dello 

scambio, e di contenere al massimo il proprio costitutivo desiderio (il 

narcisismo nutre sempre la leadership) di determinarne invece il conte-

nuto. 
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5. La valutazione delle persone nell’organizzazione 

Nel capitolo verranno esaminate le questioni fondamentali della va-

lutazione del personale nelle organizzazioni, e come vengono affrontate 

in modelli e contesti diversi di valutazione. 

Si tratta di soluzioni e sistemi assai diversi con contributi di scuole 

di pensiero che vanno dalla psicologia del lavoro alla psicotecnica alla 

gestione aziendale, ecc. 

Fin da subito occorre però ribadire un principio fondamentale che 

comunque informa di sé tutte le diverse esperienze. 

L’oggetto della valutazione, in contesto organizzativo, riguarda 

esclusivamente il contributo che la persona da al lavoro 

dell’organizzazione attraverso le sue prestazioni, i comportamenti effi-

caci, le competenze che esprime.  

Si valuta cioè ciò che la persona fa o ha fatto nel suo lavoro. Mai 

la persona nel suo complesso. 

Ovviamente è implicito il rapporto tra le caratteristiche personali 

complessive e quanto di esse influisce o determina circa le “prestazio-

ni” organizzative. 

Ma tale rapporto costituisce il “confine” di pertinenza della valuta-

zione del personale nelle imprese, negli uffici, o comunque nelle orga-

nizzazioni. 

Può apparire un principio “ovvio”; ma è indispensabile ricordarlo 

sempre sia per caratterizzare i diversi modelli di valutazione, sia perché 

esso è fondante della “deontologia” dell’attività del valutare. 

Come si vedrà più avanti tale principio è essenziale per impostare l 

rapporto tra valutato e valutatore e la sua dialettica, sia esplicita che 

implicita. 

Le persone, quando operano nell’organizzazione non sono “scisse”, 

e, come si è detto, operano in un contesto “artefatto”, come 

l’organizzazione del lavoro, nel quale mettono in gioco molta parte di 

sé, ma che chiede loro di “adattarsi” a ruoli organizzativi. 

E ciò vale sia per il valutatore che per il valutato. 

Le dinamiche e le interazioni complesse che si sviluppano nel rap-

porto devono esser costantemente presidiate proprio per non superare il 

confine tra la valutazione organizzativa, centrata sul lavoro e sui ruoli, 

e la deriva che, nei rapporti interpersonali si innesca inevitabilmente, a 
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considerare la persona per quello che essa è, o meglio, appare integral-

mente. 

Un secondo principio fondamentale è che l’attività di valutazio-

ne si configura sempre come attività “di ricerca”.  

Sia nel senso che nessun modello di valutazione può considerarsi 

esaustivo o come una “ricetta pronta all’uso”. 

Sia nel senso che l’attività specifica del valutatore ha sempre una 

componente “sintomatica”, investigativa: deve osservare fatti e dati, 

misurarli se possibile, integrarli in informazioni, assumerli come “indi-

zi”, procedere all’intepretazione ed alla elaborazione del giudizio,che è 

il cuore del processo valutativo. 

Infine, nei modelli più evoluti ed accettabili, “restituire” ciò che ha 

colto della realtà, in forma diagnostica e a volte prognostica. 

Dunque la valutazione è tutto tranne una meccanica applicazione di 

strumenti messi a punto una volta per tutte. Ricerca dunque. 

Richiede, come tutte le attività di ricerca, libertà di pensiero, curiosi-

tà, controllo dei pregiudizi, disponibilità a “falsificare” ciò che sembra 

assodato e consolidato. 

Come un buon ricercatore, il valutatore deve spesso “armarsi della 

propria ignoranza”, piuttosto che delle proprie certezze. 

La “traduzione” di tale principio a livello dell’organizzazione può 

essere sintetizzata in un aforisma molto ripetuto «è difficile trovare 

un’impresa che non abbia un sistema di valutazione del personale, ma è 

altrettanto difficile trovarne qualcuna che non se ne lamenti». In altre 

parole qualunque modello consolidato è sempre sottoposto a tensioni di 

innovazione ed adeguamento. 

Vi sono poi alcuni assiomi fondamentali che vanno declinati nella 

costruzione di qualunque modello o esperienza di valutazione. Sono i 

seguenti. 

• Non si può non valutare. La valutazione può essere manifesta o 

nascosta. Ma si tratta sempre di una attività che da un lato orienta 

l’approccio alla realtà rispetto alla molteplicità dei significati pos-

sibili. 

Si tratta cioè in definitiva di un atto di attribuzione di significato 

che implica sempre una assunzione di responsabilità. 

Ovviamente la valutazione in contesto organizzativo si pone co-

me attività “esplicita” 
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• La valutazione è sempre connessa a parametri e categorie. 

Cioè è il risultato di un sistema complesso di convinzioni, regole, 

significati condivisi - in una parola di una cultura - sulla base del-

la quale si assegnano “valori”. 

• La valutazione ha sempre un oggetto specifico e limitato. (si 

veda il principio fondamentale enunciato più sopra). 

• La valutazione espone sia il valutato che il valutatore. Implica 

cioè una “dinamica di ruoli” che vede la espressione di un “giudi-

zio” non solo a carico del valutatore. 

Anche quest’ultimo è a sua volta valutato, sia esplicitamente che 

in modo nascosto. Molta ansai che accompagna la valutazione è 

perciò ancorata alla riluttanza verso l’esplicitazione dei criteri e 

degli ancoraggi categoriali sui quali si gioca tale interazione. 

 

Quali sono gli scopi della valutazione organizzativa? 

Sostanzialmente sono cinque. 

1. Esaminare e valutare il lavoro svolto e comunicare la valutazione 

all’interessato 

2. Migliorare le prestazioni degli individui e promuoverne la cre-

scita professionale attraverso programmi di sviluppo (formazione, 

autoformazione, ecc) 

3. Pianificare il lavoro e coinvolgere il dipendente sulle attese 

dell’organizzazione circa il suo ruolo 

4. Disporre delle informazioni significative per indirizzare la ge-

stione delle risorse umane (mobilità interna, piani di carriera, ecc) 

5. Disporre di un criterio per le politiche premiali del merito delle 

persone (normalmente di carattere economico) 

Dunque la valutazione deve restituire uno strumento fondamentale 

per la gestione dell’organizzazione, sostanzialmente a tre interlocutori 
✓ Il responsabile delle risorse umane, per gestire le proprie scelte. 

✓ Coloro che sono valutati, per avere un rapporto corretto e moti-

vante con l’organizzazione 

✓ Il responsabile gerarchico che rappresenta sempre il valutatore 

finale che assume la responsabilità ultima delle decisioni che si 

fondano sulla valutazione 
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Fig. 11 - La “mappa” della valutazione 
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5.1 La “mappa” della valutazione 

Nella figura 11 sono presentati sinteticamente gli “oggetti” della va-

lutazione del personale, e i rapporti che essi hanno con le caratteristiche 

delle persone stesse, quali “emergono” nel contesto organizzativo. 

Dunque anche i rapporti con “tratti” di personalità che, in quanto ta-

li, non sono oggetto della valutazione organizzativa ed anzi ne costitui-

scono il confino invalicabile 

Si tratta di una mappa stratificata a più livelli ciascuno caratterizzato 

dal grado di “osservabilità” diretta degli oggetti che vi si trovano, dun-

que delle caratteristiche della strumentazione adeguata ad osservare e 

valutare.  

Mano a mano che si sale di livello, dalla valutazione obbiettivi-

risultati, alla valutazione delle competenze, l’influenza di fattori non di-

rettamente osservabili o misurabili si fa più grande, e maggiore è 

l’influenza di fattori influenzati dalle caratteristiche individuali delle 

persone. 

Nella stratificazione dei livelli, si incontrano “oggetti” sui quali han-

no incidenza diversa le possibili politiche di sviluppo.  

Trattandosi di adulti in condizione di lavoro organizzato, per esem-

pio, le “conoscenze” sono modificabili con la formazione e 

l’apprendimento. Le “attitudini”, iscritte profondamente nella psicolo-

gia e nella storia dello sviluppo individuale, assai meno e forse per nul-

la. 

Ma soprattutto segnano un limite di pertinenza dell’organizzazione. 

Un aforisma molto in uso recita: «è sempre possibile insegnare ad 

un tacchino ad arrampicarsi sugli alberi, ma è più conveniente assu-

mere uno scoiattolo». 

Nella su crudeltà apparente, che sarebbe rifiutata per esempio 

nell’ambiente scolastico che ha il dovere di esplorare tutte le potenziali-

tà del soggetto, anche quelle che non saranno mai utilizzate prevalen-

temente, l’aforisma disegna invece in modo efficace il limite della valu-

tazione organizzativa che è già stato più volte ricordato. 

La valutazione serve per utilizzare al meglio le caratteristiche del 

personale impiegato. Dunque non per decidere se è meglio il tacchino o 

lo scoiattolo (quesito privo di senso), ma in quale ruolo la persona pos-
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sa dare il meglio di sé, anche attingendo a politiche di sviluppo e di 

formazione, in contesto organizzativo. 

Molti degli “oggetti” presentati nella mappa sono caratterizzati da 

una forte ambiguità semantica, che del resto è presente in gran parte 

della letteratura che di essi si occupa e che offre “definizioni” assai di-

verse da autore ad autore. 

Cosa sono le “capacità” per esempio, o le “competenze”? Le risposte 

possono essere assai diverse, anche in relazione al contesto nel quale 

sono poste le domande. Nella scuola per esempio la sensibilità tradizio-

nale e specifica ai processi di apprendimento, produce risposte nelle 

quali i rapporti tra quest’ultimi e le “competenze” cambiano radical-

mente il significato di quest’ultimo termine. 

Qui assumeremo, chiarendoli mano a mano che procede l’analisi 

della mappa, il significato prevalente che si da ai termini in contesto di 

studi organizzativi. 

Infine le stratificazioni di livelli della mappa della valutazione di 

fig. 11 è tale che passando da un livello inferiore a quello superiore, 

quest’ultimo comprende, tra gli oggetti propri di valutazione anche 

quelli sottostanti, come componenti della sua complessità. 

La mappa, ad uno sguardo di insieme, consente una prima fonda-

mentale “classificazione” dei modelli di valutazione organizzativa. 

Essi possono essere riconducibili a due grandi “famiglie”. 

La valutazione per fattori (parametri fissi) e la valutazione per ob-

biettivi. 

Nella prima famiglia sono compresi tutti i modelli valutativi che as-

sumono come riferimento le prestazioni, con tutti gli “oggetti” che su di 

esse operano come parametri di determinazione e di influenza (capaci-

tà, comportamenti organizzativi, competenze, conoscenze, ecc: i livelli 

alti della mappa). 

La seconda famiglia occupa, come si vede, la parte bassa della map-

pa, e confina direttamente con metodologie che sono proprie del siste-

ma dei controlli, che proprio sul confronto tra obbiettivi e risultati è 

fondato. 

In questo secondo caso la valutazione opera su oggetti “variabili”, 

gli obbiettivi, che sono fissati a scadenze di tempo determinate, annuali 

nella maggior parte dei casi, in funzione dei risultati da raggiungere da 

parte dell’organizzazione. 
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Ovviamente nella maggior parte dei casi concreti si opera con mo-

delli misti che dunque coniugano approcci di ciascuna famiglia. 

Nella letteratura che si occupa dei modelli valutativi, appare ormai 

consolidata la constatazione che modelli fondati su parametri fissi ap-

paiono più appropriati per ruoli organizzativi con significativi gradi di 

prescrittività. 

Dove cioè vi è forte corrispondenza tra richieste dichiarate dal 

“compito” e comportamenti espressi. 

Ma anche nelle strutture organizzative con più elevata rigidità: de-

scrizione formalizzata dei ruoli e dei loro rapporti, compiti ben deter-

minati e descritti per routine stabili nel tempo. 

Al contrario quando ci si sposti dal continuum prescrittività-

discrezionalità del ruolo o sul continuum rigidità-flessibilità della strut-

tura, i modelli valutativi fondati sull’apprezzamento del rapporto ob-

biettivi/risultati appaiono preferibili e più efficaci. 

Ciò significa per esempio, che la valutazione di ruoli dirigenziali, 

contrassegnati da un buon livello di discrezionalità e flessibilità delle 

prestazioni, dovrebbe privilegiare proprio il modello “per obbietti-

vi/risultati”. 

Queste notazioni sottendono un principio di forte significato opera-

tivo, nel lavoro di progettazione del modello di valutazione che si vuole 

usare. 

Per costruire sistemi di valutazione efficaci a perseguire e realiz-

zare gli scopi che si propongono, occorre rintracciare una certa 

corrispondenza tra caratteristiche strutturali dell’organizzazione e 

metodologie, oggetti e strumenti del sistema di valutazione. 

In caso di scostamenti accentuati tra i due aspetti, viene compromes-

sa l’efficacia della valutazione stessa e, in generale si determinano rea-

zioni di rifiuto da parte dei membri dell’organizzazione in valutazione, 

ma anche da parte di tutti gli altri destinatari della stessa (il manage-

ment del personale, la Dirigenza generale). 

Vale qui la pena di anticipare che è esperienza comune ai diversi si-

stemi di valutazione realizzati, quella della difficoltà dei rapporti tra i 

valutatori, gli assessor professionali che svolgono tale compito per 

l’impresa, e i suoi apparati. 

Tali difficoltà si sommano a quelle, più ovvie e già citate del rappor-

to valutati/valutatori. 
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Assessor professionali introducono sempre nell’impresa elementi di 

“diversità”, procedure e oggetti che non rientrano nelle pratiche quoti-

diane del lavoro, professionalità non pre-viste nelle declaratorie dei 

ruoli fondate sostanzialmente sul “prodotto” proprio dell’impresa. 

Ma vanno anche ad intaccare, esplicitamente o implicitamente, una 

dimensione di “potere” che è sempre proiettata sulla valutazione stessa; 

dunque costruendo potenziali “concorrenze” con la gerarchia. 

Per interpretare il principio operativo della corrispondenza tra mo-

dello di valutazione e caratteristiche dell’organizzazione, si può utiliz-

zare il “valore” che in quest’ultima viene attribuito al fattore “autono-

mia” e correlarlo con il sistema dei ruoli organizzativi. 

Come da Figura 12.  

Il diagramma  rappresentato è costruito su tre assi.  

I due ortogonali riportano rispettivamente il grado di riconoscimento 

del valore dell’autonomia e le caratteristiche di maggiore o minore fles-

sibilità del sistema dei ruoli. 

L’asse trasversale riporta le caratteristiche della struttura organizza-

tiva. 

A partire comunque dalla individuazione di un sistema “misto”, cioè 

con mescolanza di parametri fissi e parametri variabili, la composizione 

di questi ultimi nella strategia valutativa si dispone attorno all’asse tra-

sversale. 

L’area che si disegna intorno a quest’ultimo asse dovrebbe rappre-

sentare il “grado di accettabilità e di pertinenza” del modello di valuta-

zione da costruire. 
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Fig. 12 - Correlazioni delle strategie valutative 
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5.2 Valutazione del personale e gestione delle risorse uma-
ne 

Se si tiene conto dei cinque scopi della valutazione del personale, ri-

portati nella parte introduttiva del presente capitolo, il primo interlocu-

tore degli esiti del processo lavorativo è la “gestione delle risorse uma-

ne” (GRU). 

La valutazione costituisce infatti un flusso di informazioni essenzia-

le per la gestione della relazione di impiego che è l’oggetto specifico 

dell’attività della GRU. 

Struttura, funzionalità, ruolo nell’organizzazione, interpretazione del 

valore “gestionale” per l’impresa, paradigmi interpretativi della GRU 

sono tutt’altro che univoci e si confrontano numerose scuole di pensie-

ro e esperienze empiriche. 

L’analisi esula dall’oggetto specifico del testo e si rimanda alla lette-

ratura relativa.28 

Si richiamano solo alcune considerazioni essenziali per situare il 

problema nel contesto delle amministrazioni pubbliche che è qui ogget-

to privilegiato di osservazione. 

Quale che sia il sistema di GRU interpretato in una organizzazione 

(anche in assenza di una struttura formalizzata, come spesso accade 

nella pubblica amministrazione), esso si occupa, in ultima analisi, della 

gestione delle relazioni di impiego nella loro creazione, mantenimento, 

conclusione. 

A questo livello di generalizzazione si possono indicare due ragioni 

di fondo della gestione della relazione di lavoro e due nodi problematici 

essenziali. 

Il primo obbiettivo (dichiarato) della GRU è quello di favorire e 

promuovere un allineamento, anche minimale, tra l’insieme degli inte-

ressi diversi presenti nell’organizzazione, interpretata dunque come un 

sistema “pluralistico”. 

Il secondo è collocare il mantenimento e la previsione delle relazioni 

di impiego come variabile essenziale della strategia complessiva 

dell’organizzazione. 

                                                 
28. Si veda la panoramica presentata in Solari L., La gestione delle risorse umane, Carocci edi-

tore, Roma, 2004 
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Le modulazioni di tali assunti fondamentali sono, ovviamente, di-

verse e addirittura opposte situandosi tra i due estremi della disciplina e 

del controllo da un lato, e dello sviluppo e promozione e benessere del 

“capitale umano” sul versante opposto, come interpretazioni degli inte-

ressi essenziali dell’organizzazione 

Si intersecano con i due nodi problematici citati. 

Il primo: la relazione di impiego è un “contratto sociale” e dunque 

mette in gioco variabili diverse, esterne all’organizzazione stessa: poli-

tiche, economiche, sociali. 

Dunque è tutt’altro che uno scambio di mercato perfetto. 

Il secondo: la relazione di impiego è anche uno scambio interno 

all’organizzazione, attorno al quale si realizzano le transazioni tra di-

versi stakeholders interni. Integrare le transazioni nella sua strategia è 

una condizione vitale per l’organizzazione stessa  

In qualunque modo si guardi ad essa, la gestione delle risorse umane 

è strettamente condizionata dall’impatto del contesto istituzionale, dei 

principi localmente e storicamente definiti. 

È influenzata in modo determinante dal set di valori etici propri 

dell’organizzazione; per esempio condizionata da un impianto di ispi-

razione “utilitaristica” o di ispirazione “deontologica”. 

Infine la sua operatività è la risultante dell’interazione di più soggetti 

collettivi: la proprietà e le sue associazioni, i Sindacati, le associazioni 

professionali dei manager, ecc. 

La gestione delle risorse umane si evidenzia come preoccupazione 

che trova un rilevo organizzativo e specialistico nelle organizzazioni tra 

le due guerre (industrialismo diffuso, macrodimensioni di impresa, cre-

scita dei settori di servizi pubblici). 

Storicamente si declina su tre modelli 

1. Nelle imprese manifatturiere, specie di grandi dimensioni, il mo-

dello “scientifico” di organizzazione del lavoro centralizza le 

funzioni del personale, formalizza strettamente i ruoli, distribui-

sce in modo rigido e segmentato i “compiti”. 

La valutazione del personale è effettuata con metodi standard 

prevalentemente in ingresso e diretta a rilevarne l’adattabilità e 

docilità, promuove una raccolta sistematica di dati sui lavoratori. 

2. Nei settori dei servizi che hanno rapporto con il pubblico o sono 

comunque legati a “tecnologie di processo” (come la Pubblica 

Amministrazione), si diffondono sistemi formali di “regole” e di 
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comportamenti legati ai compiti, e sistemi di ancoraggio alla an-

zianità di “organizzazione”. 

3. Nei settori a prevalenza di “colletti bianchi” (come si diceva un 

tempo), si accentua il ruolo del “mercato del lavoro interno” 

all’organizzazione. 

L’obbiettivo conclamato è quello di “trovare la persona giusta per 

il posto giusto”, in funzione della stabilità della relazione di im-

piego, della progressione di carriera, delle istituzioni premiali 

(che diventano altrettanti “oggetti” di applicazione della GRU). 

Si accentua il valore ed il significato della valutazione del perso-

nale in termini estesi. I costi (non solo economici) della valuta-

zione si giustificano proprio in vista della complessità dei risultati 

che si vogliono ottenere dalla gestione delle risorse umane. 

In ciascuno dei tre modelli, che non vanno intesi in sequenza, ma 

largamente compresenti e sovrapposti, si declinano le diverse interpre-

tazioni critiche della dialettica tra potere/controllo e cooperazio-

ne/consenso, a partire dalla “asimmetria di potere” caratteristica della 

relazione di impiego. 

Su due polarità opposte caratterizzate da due approcci: quello 

dell’”umanesimo evolutivo” per il quale le persone in sé per una orga-

nizzazione sono un valore, e dunque occorre promuoverne la flessibilità 

operativa, la cooperazione, la qualità professionale, la motivazione. 

Il secondo di tipo strumentale/funzionalistico per il quale il compito 

delle GRU è semplicemente quello della integrazione delle persone nel-

la strategia aziendale “data”, e dunque la risorsa umana è vista come 

una risorsa “passiva”. 

Tipologia, oggetti, metodologie dei sistemi di valutazione del perso-

nale sono strettamente collegati ai modelli di GRU concretamente in-

terpretati nell’organizzazione. 

Sempre tenendosi su un livello meta di argomentazione, si può vi-

sualizzare il ruolo strategico della GRU (comunque venga esercitato 

concretamente) come nella Figura 13. 
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Fig. 13 – Modello concettuale della gestione strategica delle ri-

sorse umane 
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Il carattere specifico della gestione delle risorse umane è influenzato 

in modo determinante dalla tipologia delle organizzazioni e delle cultu-

re organizzative rielaborate al loro interno. 

Torna qui utile per la sua semplicità la caratterizzazione proposta da 

Sonnefeld ed altri.29 

I Team di baseball selezionano il personale solo sul mercato esterno 

del lavoro, e sono orientate alla ricerca di persone con caratteristiche e 

skill adatti. Lo sviluppo professionale è essenzialmente on the job, o af-

fidato al singolo. 

Il turnover è elevato, e la carriera si sviluppa tra le organizzazioni 

con tali caratteristiche. Il modello classico è rappresentato dalle impre-

se ad altissima tecnologia o le società di professionisti (studi legali, fi-

nanziari, consulenza, formazione ecc) 

Le Accademie promuovono internamente sulla base di prestazioni 

individuali. Si accede dal basso e la progressione di carriera avviene 

sulla base di “regole” attentamente pianificate. 

Il turnover è limitato e sono possibili carriere accelerate per i talenti 

particolari. Il modello classico è rappresentato dagli Istituti di ricerca, 

ma anche dal settore bancario e finanziario. 

I Club promuovono dall’interno e valorizzano spesso il contributo 

del gruppo di affiliati, attribuendo grande valore alla lealtà, all’equità e 

alla affidabilità. 

La progressione interna è lenta e di solito “generalista”, affidata alla 

anzianità di appartenenza ed alla fedeltà. Il modello classico è quello 

delle amministrazioni pubbliche. 

Le Fortezze reclutano sul mercato, hanno elevati tassi di turnover e 

investono poco sulla durata della relazione di impiego. Utilizzano spes-

so forme di lavoro a termine, flessibile, subalterno.  

Si tratta del modello delle imprese “marginali” o in difficoltà, che 

operano in settori a bassa intensità di capitale e di investimento e le cui 

convenienze sono misurate esclusivamente dal lato dei costi. 

Come tutte le caratterizzazioni, si tratta di “polarità” descrittive: la 

realtà concreta delle organizzazioni è sempre una declinazione “mista”, 

e addirittura nelle articolazioni interne dell’organizzazione si possono 

interpretare contemporaneamente modelli diversi. 

                                                 
29. Sonnefeld J.A., “Stategic Determinants of Managerial Labour Markets“ in Human Re-

sources Management, 24, 4, 1992  
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Utili in questo caso per qualche ulteriore riflessione sulla Pubblica 

Amministrazione. 

La caratterizzazione nella categoria dei Club (turnover interno, lealtà 

e fedeltà, lentezza delle carriere, privilegio all’anzianità) da un lato 

sembra convalidarsi nell’immagine tradizionale delle pubbliche ammi-

nistrazioni. 

Dall’altro è investita dal complesso dei processi di modificazione e 

ristrutturazione dell’operatore pubblico (vedi Cap.1 e 2). 

La caratterizzazione tradizionale avvalora la sostanziale assenza di 

una “gestione strategica delle risorse umane” istituzionalizzata in una 

struttura operativa e in attività finalizzate. 

Gli ingressi sono “formalizzati” (i concorsi), e lo sviluppo di carriera 

anche quando proceda con il medesimo strumento concorsuale è “inter-

no” (per fare il dirigente Scolastico occorre avere fatto l’insegnante, per 

fare il Dirigente amministrativo occorre avere anzianità di servizio 

nell’amministrazione stessa, ecc). 

Il lavoro per “processi” formalizzati e minuziosamente descritti ri-

duce, in termini di principio, il significato della valutazione al rispetto 

di quelle procedure e al controllo dell’assolvimento del compito. 

Oppure, su altro versante, alla fedeltà alla mission generale del si-

stema pubblico, e non a quella specifica della singola organizzazione. 

I “valori” dell’equità, dell’uguaglianza tra i membri del club, fatte 

salve le gerarchie, e la funzione dell’anzianità, tolgono gran parte di si-

gnificato agli istituti premiali di tipo economico, fondati sulla differen-

ziazione. 

La formazione non è connessa allo “sviluppo professionale” ma a 

skill operative da un lato, o a condivisione “politica” dall’altro. 

Il problema è costituito dal fatto che stiamo, come più volte ripetuto, 

esplorando un terreno di “passaggio” da tale forma tradizionale ad altri 

modelli. 

I riassetti della dirigenza pubblica, la privatizzazione dei rapporti di 

lavoro, il regime del contratto individuale che si estende alla dirigenza, 

il sistema de controlli e la valutazione, di cui si è parlato diffusamente 

nei primi capitoli del libro, propongono la “gestione strategica del per-

sonale” come un problema non ancora affrontato, ma del quale si vanno 

assemblando più o meno lentamente le tessere. 

Il mosaico non si compone “spontaneamente” anzi il disordine en-

tropico è sempre in agguato. 
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Con tutta la processualità necessaria per attraversare il passaggio 

della transizione, occorre “governare” i segmenti distinti ma collegati 

dell’intera problematica. 

Sviluppare un sistema di valutazione nelle pubbliche amministrazio-

ni, lasciando la questione della gestione delle risorse umane alla tradi-

zione farebbe perdere senso ed efficacia alla valutazione stessa. 

Procedere a modificare anche profondamente le relazioni di impiego 

nel settore pubblico senza dotarsi di una gestione strategica del perso-

nale e lasciando operare i tradizionali paradigmi significa rinforzare le 

resistenze invece che favorire l’innovazione. 

Ma, e questa è la questione più grave, si corrompono i significati che 

l’innovazione vorrebbe assumere, calandoli nell’apparato semantico 

tradizionale (per fare solo un esempio favorendo la sovrapposizione tra 

valutazione e controllo). 

Vino nuovo in otri vecchie, in altre parole. 

Le esperienze che vengono da altri settori o da altri paesi possono 

aiutare a porre all’ordine del giorno una politica del personale nel setto-

re pubblico che governi il complesso delle tessere del mosaico cercan-

do di farne collimare i bordi sensatamente. 

5.3 La valutazione per obbiettivi/risultati 

Il paradigma obbiettivi/risultati rappresenta il cuore dei processo di 

controllo (vedi Cap. 2.4). 

In quella sede le problematiche si concentrano sulla “misura” degli 

scostamenti e sulla retroazione di questi nella riprogrammazione 

dell’organizzazione. 

Trasferito in contesto di valutazione del personale, ovviamente il pa-

radigma si complessifica. Innanzi tutto nella definizione dell’”oggetto”. 

Come si determinano gli obbiettivi da sottoporre a valutazione? 

Quali obbiettivi? Quanti diventano oggetto di valutazioni? 

Domande cruciali soprattutto quando le persone da valutare hanno 

ruoli dirigenziali, e dunque con margini più o meno ampi di autonomia 

nelle scelte operative e organizzative. 

Inoltre i Dirigenti sono in generale co-responsabili non solo di sin-

goli obbiettivi ma delle strategie di una organizzazione, dunque, in mi-

sura diversa secondo la posizione (top e middle management) contri-
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buiscono alla stessa definizione dei risultati attesi dall’intera organizza-

zzione. 

Dunque il semplice passaggio 

 

Obbiettivi                  Risultati 

 

si complessifica a monte: occorre esplicitare il “flusso strategico” 

che dalla definizione delle politiche individua strategie e da queste gli 

obbiettivi che le compongono. 

Si complessifica a valle: occorre assegnare individualmente gli ob-

biettivi da conseguire in un tempo dato. 

Infine occorre pre-dichiarare e convenire su una pertinente batteria 

di indicatori di risultato che consentano di dare supporto di misura alla 

valutazione individuale. 

Lo schema in Figura 14 esemplifica i passaggi 

➢ La visione strategica rappresenta la direzione che si vuole im-

primere all’organizzazione al lungo termine.  

Si tratta ovviamente di un insieme di mission, vision, politiche di-

chiarate, cultura che le esprime, impegni verso il contesto esterno 

(mercato, cittadinanza nel caso di un ente pubblico) e del contesto 

interno (coloro che con diversi ruoli operano nell’organizzazione) 

➢ Gli “assi” rappresentano le linee guida che traducono le strate-

gie. Sempre a lungo termine rappresentano le direzioni su cui im-

postano l’azione 

➢ Le “azioni” individuano le attività di medio periodo che sono 

fondamentali per realizzare la strategia definita 

➢ Gli obbiettivi sono i traguardi da raggiungere nel breve periodo 

(in genere entro l’anno) per dare compimento al segmento di stra-

tegia ritenuta necessaria e realistica per la frazione temporale cui 

si riferisce. 

➢ Gli indicatori di risultato rappresentano “segnali”, prevalente-

mente ma non necessariamente quantitativi che consentono di ap-

prezzare e valutare il grado di raggiungimento dei risultati rispet-

to a quelli attesi. 

L’ultimo passaggio rappresenta un impegno rilevante sotto il profilo 

tecnico: gli indicatori di risultato devono essere sintetici, significativi, 

standardizzati, confrontabili nel tempo. 
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Fig.14- Il flusso strategico  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

La considerazione delle diverse tappe del “flusso strategico” rende 

chiara la portata del principio dianzi enucleato, (vedi paragrafo prece-

dente e Fig. 12) della corrispondenza tra modelli di valutazione, struttu-

ra organizzativa, ruoli organizzativi cui si applica il modello di valuta-

zione. 

La valutazione per obbiettivi, nel suo significato esteso, è coerente 

(e realizzabile con efficacia) in una organizzazione il cui funzionamen-

to sia fondato su una “gestione per obbiettivi” (Management By Objec-

tives, MBO). 

Se per esempio una organizzazione è caratterizzata da una gestione 

per “compiti” o adempimenti, come nel modello tradizionale della 

Pubblica Amministrazione, la valutazione per obbiettivi si presenta 

come una sorta di “corpo estraneo”. 
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Innanzi tutto si rivela inefficace. Non produce gli effetti di miglio-

ramento che costituiscono la sua ragione essenziale. 

In secondo luogo genera tensioni e conflitti, sia per chi vene valutato 

secondo una metodologica che è estranea alla organizzazione del lavoro 

che conosce e pratica (a basso livello di autonomia individuale), sia in-

fine da parte di chi gestisce il “comando”. 

Assegnare compiti è infatti molto diverso dal definire e assegnare 

obbiettivi. Per essere più precisi: è un’altra forma di gestione del co-

mando. (Migliore o peggiore non è questa la sede per deciderlo: sicu-

ramente diversa e con altre “logiche” dunque altri controlli, altre forme 

di valutazione efficace). 

Nel caso delle amministrazioni pubbliche, numerosi richiami presen-

ti nei primi tre capitoli del libro testimoniano che la legislazione, dalla 

metà degli anni ’90, ha provveduto a creare le condizioni potenziali per 

sviluppare anche in contesto pubblico modelli di MBO, sia pure con 

quel residuo di rigidità che comunque risiede nello strumento legislati-

vo. 

E tuttavia, come richiamato, tali potenzialità si declinano rispetto ad 

una tradizione di lunga durata affatto diversa nella organizzazione del 

lavoro pubblico, in resistenze esplicite e soprattutto nascoste, in modelli 

professionali non adeguati innanzi tutto nei dirigenti (e questo è il vero 

e proprio collo di bottiglia dei processi riformatori). 

I diversi tentativi di introdurre forme di valutazione per obbiettivi, 

innanzi tutto per i dirigenti (si analizzerà in dettaglio il caso dei Diri-

genti Scolastici) sono senz’altro “generosi” ed interessanti; ma la loro 

concreta gestione è assai discutibile applicandosi a forme organizzative 

estranee alla gestione per obbiettivi. 

Si cade così spesso, e l’affermazione è fatta sulla base di esperienze 

personali dirette, in esperienze di “simulazione”, a volte apertamente 

“cosmetiche”. 

Molto da fare dunque: si potrebbe proprio partire, con umiltà intel-

lettuale, nel progettare sistemi di valutazione “misti” che tengano conto 

del quadro di coerenze contingenti e sappiano, al contrario, aiutare a 

sviluppare l’organizzazione stessa e soprattutto le professionalità che vi 

operano in posizione dirigenziale, in direzione di modelli più flessibili e 

più ricchi di autonomia professionale. 

L’impegno a mantenere la compattezza del flusso strategico, dalle 

politiche di lungo termine agli obbiettivi a breve, si traduce, per 
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l’organizzazione, nelle definizione di un quadro complessivo e coerente 

di obbiettivi ed in un connesso quadro completo e bilanciato di indica-

tori. 

Non avrebbe senso infatti la scelta “puntiforme” degli obbiettivi da 

assegnare ai singoli e tanto meno la definizione occasionale e segmen-

tata di indicatori. 

Per minuziosa che fosse la misurazione e la valutazione darebbe for-

se responsi singoli, ma inutilizzabili dall’organizzazione in quanto tale. 

Gli obbiettivi vanno correlati, classificati e “pesati”, in modo da 

garantirne l’equilibrio sia in senso orizzontale (la distribuzione de-

gli obbiettivi tra dirigenti con posizioni analoghe) sia in senso verti-

cale (una gerarchia di importanza connessa con le priorità della 

scelta strategica.). 

A titolo di esempio si propone una matrice che collega, elementi di 

strategia, assi di attività, tipologie di obbiettivi da assegnare indivi-

dualmente ad un dirigente.(Figura 15)  

Trattandosi di un esempio sviluppato in contesto di produzione di 

servizio pubblico, vengono utilizzati, per la “classificazione” strategica 

tre polarità assimilabili a quelle del modello di strategia pubblica pre-

sentato nello schema della Fig.4 (Cap 2.6) 
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Fig. 15 – Il sistema degli obbiettivi 
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Lo schema interpreta, in modo “libero” e con adattamenti al settore 

delle pubbliche amministrazioni, le indicazioni e i suggerimenti della 

metodologia di gestione per obbiettivi che viene indicata con i termini 

di Balanced ScoreCard (BSC).30 

La “filosofia” di fondo delle BSC è quella di produrre un complesso 

di indicatori completo e bilanciato, finalizzato tradurre le indicazioni 

strategiche in obbiettivi e parametri e dunque a consentire una misura-

zione “oggettiva” dei risultati raggiunti, secondo almeno quattro pro-

spettive di miglioramento: la prospettiva Economico-finanziaria, la 

prospettive Organizzativa, la prospettiva di Innovazione e apprendi-

mento, la prospettiva del Cliente. 

Nello schema di Figura 15 le “prospettive” sono state sostituite da 

“polarità strategiche” ridotte a tre: la prospettiva economico-finanziaria 

è di estrema rilevanza nel mondo dell’impresa che interagisce diretta-

mente con il mercato e che da tale interazione misura in ultima analisi 

la propria efficacia e efficienza. 

Nelle pubbliche amministrazioni la provvista di risorse economiche 

non è legata al rapporto di mercato ed è invece direttamente (o preva-

lentemente: vedi politica delle tariffe dei servizi pubblici) legata alla 

politica dei trasferimenti pubblici. 

Quest’ultima è ovviamente a sua volta collegata con “strategie” 

pubbliche fondamentali, come quelle relative alla fiscalità locale o alla 

titolarità istituzionale per l’erogazione dei servizi alla cittadinanza (fe-

deralismo, titolarità plurima, ecc.. si veda il Cap.1). 

Ma, come ovvio, devono essere considerate, rispetto alle attività del-

la dirigenza pubblica, come condizioni pre-determinate e sulle quali 

quest’ultima non può influire professionalmente. 

                                                 
30 La Balanced scorecard (scheda di valutazione bilanciata) rappresenta uno strumento per 
l’analisi, il monitoraggio e la gestione strategica delle organizzazioni. 

Essa è stata proposta negli anni Novanta da Norton e Kaplan come un superamento di preesi-

stenti strumenti per il controllo della gestione aziendale, poiché analizza i risultati non solo da 

un punto di vista economico, bensì da quattro prospettive: clienti, finanziarie, processi interni, 
sviluppo e crescita dell’apprendimento organizzativo. 

Questo strumento ha avuto un grande sviluppo prima negli Stati Uniti e poi negli altri paesi e si 

è esteso dalle industrie ai servizi. In Italia esso è particolarmente utilizzato per la gestione dei 

sistemi sanitari, nei quali più volte abbiamo constato forti analogie sistemiche con la scuola. 
La BSC si basa su di una serie di indicatori di risultati economici e non economici che vengono 

misurati e tenuti sotto controllo per la gestione della organizzazione. 

Kaplan S., Norton David P., Balanced scorecard, ISEDI, Milano, 2000 
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La gestione delle risorse finanziarie, provenienti dalla “provvista” 

pubblica ha, nel caso dei dirigenti pubblici, una rilevanza “gestionale 

ed organizzativa”: l’indirizzo generale, valido anche per una impresa di 

“produrre di più e meglio a minore costo” ha in tale caso una declina-

zione assolutamente specifica sul piano gestionale piuttosto che su 

quello delle strategie economiche. 

Ed ha, di conseguenza, strumentazioni contabili e finanziarie affatto 

diverse da quelle dell’impresa. 

Poiché la problematica esula dalle finalità di questa trattazione, basti 

un solo esempio di tale specificità. 

In una impresa “l’avanzo di amministrazione” è un risultato econo-

mico utilizzabile per “remunerare” l’impresa stessa e i “portatori di in-

teressi” diretti della sua attività (i soci, la proprietà, gli azionisti…). 

In un Ente pubblico è spesso il segno di un cattivo funzionamento 

della filiera dei trasferimenti pubblici, della organizzazione dell’ente, 

dei meccanismi di gestione. (il ciclo dei “residui” che caratterizza il Bi-

lancio pubblico…). 

Per tale motivo si è scelto di integrare gli aspetti economico finan-

ziari nella “polarità” riferita alla “Organizzazione e gestione delle risor-

se”. 

L’esame della Figura 15 va condotto tenendo conto di alcune consi-

derazioni. 

1. Se si legge lo schema da sinistra a destra esso corrisponde al 

“flusso strategico” che va dalle identificazioni delle politiche di 

lungo termine dell’organizzazione alla identificazione degli ob-

biettivi a breve. 

Dunque una sorta di “albero” a ramificazioni successive, che con-

sentono una strutturazione logica delle scelte ed una classifica-

zione sufficientemente “pertinente” degli obbiettivi (tutte le tas-

sonomie sono artefatte ovviamente, ma il loro uso è indispensabi-

le per implementare un “sistema” di gestione e valutazione dei ri-

sultati: si tratta di scegliere le classificazioni “meno” artificiose). 

Se si legge lo schema da destra verso sinistra si adotta il punto di 

vista del “dirigente in valutazione”. Cioè quello degli obbiettivi 

per realizzare i quali viene impegnato (si impegna…) nel corso 

della sua attività annuale. 

Dunque si tratterà di una selezione di obbiettivi, rispetto alla ra-

mificazione complessiva. 
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Il set di obbiettivi propri del Dirigente si presta a sua volta ad una 

“propria” classificazione, che può aiutarlo a sistematizzarne la ri-

levazione e seguirne la realizzazione. Per il singolo dirigente gli 

obbiettivi possono essere 

✓ Obbiettivi di mantenimento. 

Sono quelli che misurano la capacità del Dirigente di mantenere 

ed incrementare il livello di prestazione offerta dalla struttura di 

cui è responsabile, in base alle risorse disponibili. 

Fanno riferimento in particolare ai volumi di attività secondo la 

sua appropriatezza, al contenimento della spesa, alla valutazione 

costi/benefici, al pieno utilizzo delle risorse disponibili. 

✓ Obbiettivi di innovazione. 

Sono quelli che misurano la capacità del Dirigente di far evolvere 

le modalità operative consolidate verso modelli di maggiore effi-

cacia ed efficienza. 

Fanno riferimento in particolare all’innovazione organizzativa, 

gestionale, scientifica, dei modelli di sviluppo delle risorse uma-

ne, alla qualità, alla gestione della soddisfazione dell’utenza. 

✓ Obbiettivi di professionalità. 

Sono quelli che misurano il grado di partecipazione e la modalità 

professionale del Dirigente applicata al raggiungimento degli ob-

biettivi complessivi della struttura organizzativa di cui fa parte. 

Fanno riferimento in particolare alle competenze espresse dal di-

rigente nell’operare all’interno dell’organizzazione, in base al 

profilo di competenza del proprio ruolo professionale. 

2. Il numero e il contenuto degli obbiettivi che si “appendono” alla 

ramificazione che rappresenta il flusso strategico, sono ovvia-

mente legati alla specifica “produzione” dell’organizzazione cui 

si riferiscono. 

L’anagrafe di un Comune, una scuola, un centro per l’impiego, 

l’assessorato all’agricoltura di una Regione,sono (per stare in 

ambiente pubblico) organizzazioni che producono servizi assai 

diversi alla cittadinanza. Dunque definiscono un set complessivo 

assai diverso di obbiettivi e dunque di indicatori. 

Questo è il limite di una trattazione di carattere generale, poiché 

non vi sono obbiettivi all pur pose. 

E tanto più le corrispondenti batterie di indicatori.  
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Da qui si procede innanzi solo con un minuzioso lavoro di ri-

cerca sul campo. 

Naturalmente, per converso, vi sono tipologie di obbiettivi la cui 

realizzazione segue modelli di azione che si offrono a diverse so-

vrapposizioni di settore e che possono guidare e ispirare la ricerca 

stessa. Per esempio la costruzione di modelli di gestione (vedi 

Cap. 2.4) ha regole indipendenti dal settore in cui si applicano. 

Ricerca sul campo e attenzione alla pluralità di esperienze in set-

tori anche eterogenei, dunque. Non vi sono ricette “pronte 

all’uso”. 

Semmai con una avvertenza particolare circa l’atteggiamento di 

ricerca: de-costruire i modelli per rintracciarne le ispirazioni 

di fondo, piuttosto che le “tecniche” è una condizione per va-

lorizzarne la funzione euristica. 

Sia perché i “modelli” sono sempre descrizioni approssimate 

della realtà, della quale tengono conto solamente di alcune 

(mai tutte) variabili costitutive. 

Sia perché non ostante la “potenza” operativa di alcuni mo-

delli, ciascuno porta sempre con sé una componente “retorica 

e apologetica”, paradossalmente tanto più forte quanto più si 

dimostrano efficaci nella pratica. 

Il ricercatore è sempre impegnato in una opera di falsificazione 

delle esperienze disponibili, mai in una semplice imitazione 

3. La condizione di funzionalità della gestione per obbiettivi 

(MBO), essenziale per la stessa metodologia delle Balanced Sco-

reCard, è il bilanciamento tra essi. 

Gli obbiettivi non solo non sono tutti eguali, ma hanno ovviamen-

te una maggiore o minore rilevanza rispetto all’organizzazione e 

rispetto al set di obbiettivi assegnati al Dirigente. 

Vanno cioè corredati da una indicazione del loro “peso”, anche 

solo in termini di percentuale, in modo che all’atto 

dell’apprezzamento e della valutazione, tramite i corrispettivi in-

dicatori di risultato, consentano una valutazione equilibrata e sen-

sata dei risultati raggiunti dall’intera organizzazione. 

La metodologia BSC consente il trasferimento dell’intero sistema 

di gestione per obbiettivi su supporto informatico e telematico. 

In tale modo l’organizzazione è in grado di ricostruire e compara-

re l’intero flusso strategico, a partire dalle schede di valutazione 
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dei singoli (non solo dei Dirigenti) e di utilizzare la valutazione 

del personale come uno degli strumenti della programmazione 

strategica e del controllo strategico. 

Non si vuole qui proporre anche tale aspetto della metodologia. 

Anzi, in certo modo lo si considera, allo stato dei fatti, improprio. 

La gestione per obbiettivi, come già affermato, è una prospettiva  

affatto nuova nelle pubbliche amministrazioni. 

Qualche esperienza di BSC è stata compiuta nel settore sanitario, 

ma siamo tutto sommato in una fase di avvio e di prova. 

Come sempre in tali casi, vi è il rischio che l’impegno costituito 

dal “tecnicismo” dei supporti e dalla automatizzazione dei pro-

cessi, tenga il posto di una matura e approfondita consapevolezza 

e accettazione della “filosofia” che sottende la proposta e la sua 

sperimentazione. 

L’attenzione viene deviata, cioè, su aspetti importanti ma non es-

senziali. 

Gli effetti di “retorica ed apologia” dei modelli sono molto vicini 

a tale deviazione dell’attenzione e della cura nella loro implemen-

tazione. 

La rappresentazione del sistema per obbiettivi della Figura 15 è di 

tipo lineare-ramificato. 

Può essere utile proporne invece una rappresentazione circolare-

ricorsiva come in Figura 16. 

Per almeno tre ragioni. 

• I tale modo è meglio rappresentabile una “mappa” del sistema 

per obbiettivi con una rappresentazione grafica che aiuta a con-

netterli ed ad esplorare i collegamenti reciproci  

Gli obbiettivi non sono singolarmente autoconsistenti, non solo in 

senso verticale (nella connessione strategica) ma anche orizzon-

talmente nei reciproci rapporti. Ciò vale per l’organizzazione e le 

sue scelte strategiche, ma anche per il singolo set di obbiettivi che 

impegnano il Dirigente a breve 

• Si attenua l’artificiosità del sistema di classificazione, che ov-

viamente separa tipologie e settori.  

Una mappa circolare e ricorsiva aiuta invece a collocare anche 

spazialmente i segmenti strategici, mostrando non solo la loro 

“distinzione” ma anche l’articolazione tra essi. 
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• La rappresentazione mappale consente, in fase di valutazione, di 

costruire rappresentazioni tipologiche degli esiti diagnostici della 

valutazione stessa. 

Unendo i risultati ottenuti su ciascun asse si ottengono rappresen-

tazioni che danno una visone gestaltica della sintesi diagnostica, 

attraverso la loro stessa forma (radar chart). 

Il confronto tra diverse radar chart riferite a diversi soggetti ne 

consentono una tipicizzazione e una sintesi diagnostica. Ma con-

frontate nel tempo consentono, sempre con forza gestaltica, di 

individuare l’effetto di politiche di miglioramento, politiche di 

carriera e mobilità del personale.  

Sull’uso delle radar chart nella valutazione diagnostica si veda più 

avanti nel testo. Qui se ne accenna solamente. 

Dalla stessa Figura 16 emergono due possibili rappresentazioni tipo-

logiche dei risultati complessivi. 

La prima, di carattere assolutamente generale è “triangolare” e si ot-

tiene unendo i vertici delle “polarità strategiche”. 

La seconda è “decagonale” e si ottiene unendo i vertici degli assi 

strategici. 

In relazione al grado di raggiungimento degli obbiettivi collocati su-

gli assi e sulle aree che si definiscono tra gli assi (dunque delle “misu-

re” di valutazione spuntate sugli assi) si otterranno rispettivamente 

triangoli più o meno deformati (per le grandi definizioni strategiche); o 

decagoni più o meno regolari in relazione alle realizzazioni valutate su-

gli assi. 

Le figure che si ottengono agevolano le sintesi diagnostiche e pro-

gnostiche e, nel confronto temporale, anche una rappresentazione sinte-

tica degli esiti delle politiche di miglioramento poste in essere in base 

alla valutazione del periodo precedente. 

In Figura 16 sono riportate alcune “radar chart” (ipotetiche) 

Le deformazioni rispetto ai poligoni regolari di riferimento restitui-

scono altrettante immagini di punti di forza e di debolezza correlati. 

Naturalmente ciò che rende relativamente “legittimo” procedere a 

collegare i diversi assi è proprio la disposizione spaziale di prossimità 

di ciò che essi rappresentano (la correlazione tra le loro “etichette”). 
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Nella figura 17 si danno sintetiche (rudimentali) valutazioni sulle pola-

rità strategiche, per pura esemplificazione. Sui decagoni si eserciti il 

lettore. 
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Fig. 17 - Esempi di radar chart (e di valutazioni sintetiche) 
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Strumenti per la valutazione di risultato 

Il modello Obbiettivi/risultati ha il pregio (apparente) della semplici-

tà e concretezza. 

La valutazione può essere sintetizzata in una semplice scheda come 

da Figura 18. 

 

Fig. 18 - Scheda di valutazione basata su obiettivi/risultati 
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degli obiettivi, come step temporali di obiettivi anche di carattere plu-

riennale. 

Il bilanciamento “verticale” (numero e significatività degli obiettivi 

rispetto alle strategie) è uno degli aspetti fondamentali della relazione 

tra valutato e valutatore, che verrà affrontata per esteso più avanti. 

Ci si limita qui a indicarne la delicatezza rispetto alla tenuta, in ter-

mini di consenso e disponibilità alla collaborazione, del modello di va-

lutazione implementato. 

Analogamente la preoccupazione del “bilanciamento orizzontale” in 

termini di equità di trattamento rispetto a diversi valutati. 

Il punteggio grezzo è esprimibile in termini di “grado di raggiungi-

mento” del risultato atteso, anche semplicemente attraverso una percen-

tuale. 

Va ovviamente normalizzato tenendo conto del peso assegnato 

all’obbiettivo; per esempio se il raggiungimento pieno del risultato vale 

100 in termini grezzi, ma si riferisce ad un obbiettivo il cui peso asse-

gnato è 25, il punteggio normalizzato va proporzionalmente ridotto. 

Naturalmente tutto va riferito alle scale di punteggio determinate, al 

numero degli obbiettivi, ecc… 

L’aspetto meno semplice del prospetto è l’individuazione degli indi-

catori di risultato, in particolare quando gli obbiettivi non siano descri-

vibili in termini direttamente quantitativi. 

Gli indicatori possono essere nominali, e cioè “segnalare l’esistenza 

o meno del risultato. Per esempio se l’obbiettivo è “Collocare sul mer-

cato il nuovo modello di condizionatore d’aria per l’estate prossima” e 

il prodotto non è immesso nella catena distributiva alla scadenza “fisio-

logica” la sola valutazione possibile è positiva o negativa. 

Possono essere ordinali (A>=<B). Per esempio se l’obbiettivo è 

“Mantenere/migliorare la produttività del reparto” l’indicatore sarà co-

struito nel confronto tra risultato realizzato e risultato dell’anno prece-

dente. 

Possono essere metrici, quando misurano direttamente una quantità 

prodotta. Per esempio se l’obbiettivo è “Incrementare il fatturato del 

10%” il risultato si misura direttamente in una quantità assoluta. 

Più spesso si tratterà di combinare indicatori di diverso carattere: se 

l’obbiettivo è “Migliorare l’interlocuzione con i clienti” potrà definire 

indicatori come: il numero di focus groups realizzati, la realizzazione di 
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un questionario di customer satisfaction, la percentuale di soddisfazio-

ne che emerge dal questionario stesso, ecc.. 

Rimane il problema, cui si è più volte accennato, della cura analitica 

nella determinazione degli indicatori, per quanto riguarda la loro capa-

cità di descrivere e misurare il risultato, la loro confrontabilità sia nel 

tempo che in relazione a posizioni affini, la facilità di reperimento dei 

dati necessari a costruirli. 

Si tratta di un lavoro che non ha livelli di generalizzazione significa-

tivi, oltre a quelli sinteticamente indicati: è una analisi “situata” nello 

specifico contesto organizzativo. 

Infine si tenga conto della importanza delle “notazioni” e commenti 

dell’ultima colonna della scheda. 

Non si tratta di un “di più”, ma spesso del campo di esercizio speci-

fico della “professionalità” del valutatore. 

A questo livello, infatti, si concentra l’esito delle capacità analitiche 

e cliniche dell’assessor, che interpreta i dati osservati attraverso indica-

tori, risultati e punteggi. 

I punteggi sono infatti essenziali per interpretare uno degli scopi del-

la valutazione come la determinazione delle misure premianti ed incen-

tivanti. 

In tale senso le scale di punteggio devono ubbidire a due preoccupa-

zione che vanno bilanciate. 

Da un lato occorre avere scale sufficientemente discriminanti per po-

ter gestire in modo significativo le retribuzioni di risultato. Scale molto 

ampie con numerosi standard producono differenziali molto piccoli tra i 

diversi livelli di risultato e dunque abbassano la significatività degli in-

centivi. 

Scale con un ristretto numero di standard rischiano al contrario di 

abbassare la significatività della valutazione complessiva. 

Ma, al di là del punteggio, le note e commenti del valutatore posso-

no restituire significatività alla valutazione, approfondendone motiva-

zioni e condizioni. 

Ma soprattutto “aprono” alla dimensione diagnostica della valuta-

zione attraverso l’esercizio clinico dell’osservazione e della interpreta-

zione dei dati. 

Il problema è qui costituito dal fatto che tali notazioni, più spesso 

redatte in linguaggio “libero” rischiano di produrre ambiguità semanti-
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che e sfumature di significati non sempre riconducibili a interpretazioni 

univoche. 

La risposta al problema è di natura professionale e deontologica, ma 

può articolarsi anche in termini tecnici. 

Essenziale è cioè la “competenza” del valutatore e, nel caso di più 

valutatori, nella omogeneità di interpretazione del ruolo e delle compe-

tenze professionali possedute dai singoli e socializzate nel team di valu-

tazione. 

A partire da tale comune interpretazione, si può supportare la stesura 

di notazioni cliniche e diagnostiche con griglie di descrittori che, op-

portunamente definite e condivise operino come una sorta di “linguag-

gio controllato” da utilizzare nelle notazioni e commenti, per attenuare i 

rischi di ambiguità semantica e di divergenza interpretativa. 

5.3 La valutazione delle prestazioni  

La valutazione attraverso la misura dei risultati conseguiti in rappor-

to agli obbiettivi assegnati ha certamente il fascino della semplicità 

concettuale e della concretezza: non è poi così difficile costruire una 

assennata batteria di indicatori di risultato. 

Vi sono però alcune “complicazioni”.  

Innanzi tutto non è detto che la misura del risultato sia esaustiva per 

“soddisfare” le esigenze della cultura organizzativa e neppure di quelle 

della gestione delle risorse umane. 

Non contano solo i risultati, ma, congiuntamente, i percorsi seguiti 

per raggiungerli e gli effetti prodotti. 

Per esempio un dirigente che realizzasse un ottimo punteggio finale 

circa il raggiungimento dei risultati attesi, ma che, per raggiungere tale 

traguardo compromettesse il clima organizzativo dei rapporti tra i pro-

pri collaboratori, produrrebbe vantaggi solo contingenti 

all’organizzazione ma con effetti compromettenti il suo equilibrio. 

Inoltre poiché la batteria di obbiettivi assegnati individualmente a 

breve non può che comprenderne un numero limitato, non è del tutto 

agevole, tecnicamente, l’operazione di bilanciamento e allineamento sia 

verticale (la coerenza significativa tra obbiettivi individuali e strategia 

complessiva dell’organizzazione); ne orizzontale (la distribuzione equa 

di obbiettivi di ugual peso ai diversi dirigenti).  
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Preservarne il carattere di equità riconosciuta è una condizione es-

senziale per ogni sistema di valutazione del personale. 

Questi sono tra i motivi che fanno più ragionevolmente scegliere si-

stemi misti (vedi 5.1) nei quali si imposta una valutazione delle presta-

zioni che ricompone lo sguardo ai risultati con quello ai comportamen-

ti. 

Rispetto alla nostra mappa della valutazione (Fig.11) si sale al livel-

lo successivo: si identificano cioè altri “oggetti” di valutazione e, con-

temporaneamente si “ricomprendono” quelli del livello sottostante (i ri-

sultati). 

La “prestazione” si valuta dunque come “il comportamento efficace 

che conduce ad un risultato”.  

Nella Fig. 19 è riportata la parte della mappa che qui esaminiamo. 
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Fig. 19 - Comportamenti e prestazioni 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Cultura organizza-

tiva 

Comportamenti 

di ruolo 
Motivazione 

professionale 

Prestazioni 

efficaci 

Comportamenti 

Motivazioni  

individuali 

 



 165 

Come si comprende, salendo di livello nella mappa, le variabili che 

influiscono sugli oggetti di osservazione e valutazione (in questo caso 

le prestazioni) cominciano a fare riferimento a all’assetto complessivo 

della persona, a tratti psicologici, storie personali, ecc. 

La valutazione ha qui per oggetto il “comportamento organizzativo” 

che si traduce in una prestazione che perviene ad un risultato. 

Ma appare evidente che il “comportamento organizzativo” sia, al-

meno a questo i livello di analisi, la risultante della combinazione, più o 

meno riuscita e più o meno armonica, tra i comportamenti degli indivi-

dui, le cui caratteristiche affondano le radici nella struttura stessa della 

loro personalità, e la cultura organizzativa nella quale la persona stessa 

si trova ad operare. 

Già si sono richiamate le “funzioni” di integrazione della cultura or-

ganizzativa rispetto agli individui e tra individui e struttura. (si veda 

cap. 4.4). 

Il piano di integrazione tra soggetto e organizzazione è la definizio-

ne del ruolo organizzativo ad esso assegnato, così come si configura sia 

nella sua rappresentazione nella cultura organizzativa specifica, sia nel-

la concreta operatività del lavoro. 

Nell’esperienza delle diverse organizzazioni, non si può mai dare 

per scontata la corrispondenza tra le rappresentazioni dei ruoli nella 

cultura di “quella” specifica organizzazione, e i processi concreti (ciò 

che il soggetto fa nel suo lavoro concreto). 

Capire la specificità del ruolo nella singola organizzazione significa 

infatti comprendere quali siano le aspettative che il ruolo deve soddi-

sfare in quel contesto specifico (e in quel momento specifico), in termi-

ni di comportamenti. 

Dunque su tale definizione operano sia le attività concrete che ven-

gono svolte da una persona, sia l’insieme di “rappresentazioni” (lin-

guaggi, ritualità organizzative) e di “valori” (ciò che una organizzazio-

ne ritiene distintivo, fondante, o anche semplicemente utile per i propri 

risultati) 

Molto spesso le affermazioni nelle quali si concretizzano le descri-

zioni dei ruoli nelle imprese finiscono per essere generiche, vaghe. 

Vi sono ambiguità semantiche evidenti. Per esempio il termine re-

sponsabilità (quel dirigente ha la responsabilità di…) specie se riferito 

ad un dirigente dice pochissimo circa la sua attività, perché è in realtà 

riferito ad attività svolte da altri (subalterni o collaboratori che siano). 
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Lo stesso termine collaborazione può essere riferito alla semplice 

“messa in comune” di apporti di lavoro diversi, oppure riferirsi ad un 

“valore” da perseguire con strumenti adeguati. Appare evidente che le 

due diverse accezioni facciano riferimento a comportamenti differenti. 

Lo stesso riferimento al contesto specifico è carico di ambiguità. 

Le relazioni tra le prassi operative concrete ed i contesti organizzati-

vi non sono di tipo nomotetico, cioè non implicano regole inferenziali 

del tipo: «in tutti i casi in cui si verifichino le condizioni X la cosa giu-

sta da fare è Y». 

Dunque le singole organizzazioni vanno osservate con strumenti 

clinici, capaci di partire dalla realtà concreta per giungere a sensa-

te generalizzazioni o classificazioni, il cui limite di applicabilità è, a 

stretto rigore, quello della singola organizzazione in esame. 

Salvo alcune posizioni di tipo manageriale, o relative a funzioni 

generalizzate in gran parte delle imprese (il marketing per esem-

pio), non vi sono descrizioni di ruolo esaurienti e applicabili per 

ogni contesto. 

Per costruire un pertinente sistema di valutazione delle prestazioni in 

una organizzazione è necessario perciò un preliminare lavoro analitico, 

in gran parte ispirato ad un paradigma indiziario (connettere segni ma-

nifesti per ricostruire realtà complesse e non immediatamente manife-

ste) per ricostruire in modo pertinente la definizione del ruolo organiz-

zativo e dei comportamenti che lo descrivono. 

Le fonti di informazione (i segni, i sintomi..) per definire il ruolo or-

ganizzativo sono plurime. 

• I prodotti stessi del lavoro, cioè gli output che un certo compor-

tamento di ruolo produce: relazioni, piani, modelli, decisioni as-

sunte, ecc.. 

• Le job description che presentano elencati gli scopi, le finalità, le 

responsabilità della posizione 

• Gli organigrammi che descrivono formalmente le gerarchie e le 

relazioni funzionali tra i ruoli 

• I criteri di valutazione e incentivazione sia formali che informali 

che l’organizzazione già attua, come segnali che indicano ciò che 

realmente essa apprezza e ritiene meritevole di ricompensa. 

• Le interviste ai titolari di ruolo per rilevare le concrete attività 

svolte. 
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• Le interviste a titolari di ruolo che siano ritenuti, anche con crite-

ri informali, dei best performers. 

• Le interviste a titolari di ruoli correlati a quello in esame (capi, 

utenti dell’attività, collaboratori) utili alla rilevazione delle aspet-

tative circa le attività effettive erogate. 

• Questionari di rilevazione delle componenti di ruolo. 

• L’osservazione sul campo. Apparentemente lo strumento più in-

teressante, e tuttavia profondamente segnato sia da condiziona-

menti osservato-osservatore, sia dal carattere intrusivo 

dell’osservazione diretta che si riflette sulla validità della rileva-

zione stessa. 

Il percorso analitico per individuare il ruolo organizzativo utilizzan-

do le fonti di informazione elencate, si sviluppa nelle tappe seguenti. 

1. Rilevazione delle attività effettive svolte dal titolare di ruolo. 

2. Individuazione delle aspettative di ruolo rispetto alle attività ef-

fettive; quanto a dire cosa “realmente” l’organizzazione si aspetta 

che la persona faccia 

3. Definire i comportamenti che soddisfano alle aspettative di ruo-

lo. 

Occorre insistere sul carattere empirico, di analisi sul campo, che ri-

veste il compito di individuare il ruolo organizzativo. 

Le descrizioni formali della job description o delle aspettative spes-

so corrispondono ad una sorta di idealtipo formulato sulla scorta di 

aspettative globali e generali che finisce per avere scarsi o nulli rapporti 

con il lavoro concreto e dunque porta a formulare giudizi valutativi af-

fatto astratti, non utilizzabili in termini di politiche di miglioramento, 

ma neppure di incentivazione delle risorse umane. 

Il passaggio fondamentale, giusta l’ispirazione alla rilevazione empi-

rica, è dunque quello che conduce dall’esame concreto e determinato 

della attività realmente svolte, alla loro classificazione in “comporta-

menti”. 

Si tratta di una classificazione e dunque una “riduzione” della multi-

forme e vasta raccolta delle attività ad un certo numero di tipologie 

comportamentali. 
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La Figura 20 riporta un esempio di tale percorso analitico nel caso di 

un Product Manager che opera nella struttura di marketing di una im-

presa e che risponde del suo operato al Direttore Marketing.31 

 

Fig. 20 – Un esempio della descrizione Attività/Comportamenti 

 

Si presta a due considerazioni. 

Il primo livello di generalizzazione (dalle attività concrete ai com-

portamenti organizzativi) mostra con tutta evidenza la differenza fon-

damentale tra attività e comportamento, spesso offuscata nel linguaggio 

corrente. 

Le prime sono le azioni specifiche che, messe in atto, identificano il 

comportamento. 

                                                 
31. Levati W., Saraò M.V., Il modello delle competenze, Franco Angeli, Milano, 1997 
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Per esempio nella declaratoria relativa al Direttore del Marketing al 

quale il Product manager presenta le proprie analisi e previsioni, po-

trebbe esserci la voce «Svolgere analisi di mercato e analisi organizza-

tive». Ma ciò non corrisponde affatto a suoi comportamenti, bensì a 

quelli del suo collaboratore e subalterno. 

Analizzando le attività concrete del Direttore si potrà invece risalire 

a comportamenti come «coordinare altre persone e cogliere i dati sa-

lienti dei loro prodotti». 

In secondo luogo è del tutto evidente che diverse attività sono com-

prese nel medesimo comportamento, e, viceversa, vi sono attività con-

crete che afferiscono a diversi comportamenti. 

Anche in tale caso dovremmo perciò meglio ricorrere a rappresenta-

zioni ramificate e ricorsive, piuttosto che a tabelle come quella indicata. 

Ma tali legami incrociati tra attività concrete e comportamenti orga-

nizzativi dimostrano anche la effettiva difficoltà a pervenire a genera-

lizzazioni all purpose, tranne forse per alcuni profili di ruolo (quello 

del Dirigente) che mettono capo ad un set sufficientemente unitario di 

comportamenti organizzativi. 

Nella Figura 21 è presentato un report di comportamenti organizza-

tivi del dirigente, sufficientemente consolidato nella ricerca valutativa 

sul personale.32 

Fig. 21- I comportamenti organizzativi del dirigente 
Comportamenti organizzativi 
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Vendere/gestire trattative con l’interno Guidare, delegare, sviluppare risorse 

umane 

Adattare soluzioni a contesti diversi Prevedere/predisporre adattamenti al 
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e altrui 

                                                 
32. Levati W. , Mariani M. G. , Assessment Center, Carocci editore, Roma, 2004 



 170 

Ovviamente sulle singole e specifiche posizioni dirigenziali i singoli 

comportamenti avranno maggiore o minore “peso” in relazione alle ca-

ratteristiche stesse dell’organizzazione e della posizione. 

Per esempio un top manager in una certa impresa può esser rappre-

sentato come a capo di migliaia di persone. 

Dunque il comportamento «Pianificare/organizzare le attività pro-

prie e altrui» può in linea di principio apparire di estrema rilevanza. 

E tuttavia nella sua attività concreta è probabile che il manager in 

questione non avrà mai a che fare con quelle migliaia di persone, ma 

con un numero ristrettissimo di collaboratori, mentre un direttore di 

stabilimento, dirigente di grado inferiore, avrà davvero a che fare con 

un numero di persone certamente superiore. 

I due comportamenti, presenti in entrambi, applicando il sistema di 

valutazione che li definisce nella propria declaratoria, saranno valutati 

con pesi differenti. 

L’esempio è particolarmente calzante nella pubblica amministrazio-

ne, soprattutto laddove abbia mantenuto in tutto o in parte un assetto pi-

ramidale. Lo si vedrà più avanti nel caso del sistema di istruzione. 

La definizione di una sorta di tassonomia dei comportamenti, rap-

presenta solo il primo essenziale passo in direzione della valutazione 

delle prestazioni. 

Il secondo come si evince dagli stessi esempi citati più sopra, è quel-

lo di definirne la rilevanza, il peso, rispetto al ruolo specifico ricoperto 

dal valutato, in seno all’organizzazione. 

In buona sostanza è questo il piano sul quale si definiscono le aspet-

tative di ruolo, e cioè la composizione specifica di comportamenti rite-

nuti efficaci richiesta al titolare di ruolo. 

La rilevanza dei singoli comportamenti va indicata sia per la essen-

zialità della loro presenza (qualità), sia per la “frequenza” con la quale 

sono richieste le attività che afferiscono al comportamento stesso 

(quantità). 

Parallelamente la valutazione dovrà procedere con apprezzamenti sia 

quantitativi che qualitativi. 

Ma sul carattere delle scale di misurazione si vedrà più oltre. 

La tassonomia, in altre parole, contribuisce a costruire una buona 

“griglia” di osservazione e di analisi da parte del valutatore, ma non vi 

è nulla che produca meccanicamente la valutazione stessa. 
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Poiché la tassonomia proposta è validata in buona sostanza per le fi-

gure di dirigente, si può esemplificare l’affermazione con qualche con-

siderazione sul modo in cui possono venire espressi i comportamenti 

citati: sarà questo l’oggetto specifico da valutare. 

L’uso della parola anglosassone manager è ormai così diffuso da ri-

schiare di annebbiarne la semantica, come spesso accade con i termini 

stranieri trasposti nella nostra lingua. 

Per altro la parola anglosassone è di derivazione latina: il suo etimo 

ha a che fare con il “maneggiare”, avere “in mano” nel senso di espri-

mere padronanza, rispetto, ovviamente ad una organizzazione. 

I termini italiani che si avvicinano a tale significato possono aiutare 

a comprendere la complessità dell’esercizio della padronanza. 

Direttore o dirigente sottolineano il conoscere e indicare la meta ed 

il percorso da seguire. Responsabile rimanda invece al concetto di 

“prendere in carico” i risultati e la disposizione a renderne conto. 

Capo ha un significato che slitta sul piano politico. Sia nel senso 

dell’interpretare un indirizzo generale, sia come riferimento di aggrega-

zione delle motivazioni e delle emozioni del gruppo. In questo senso il 

riferimento è all’altra parola anglosassone leader. 

Ciascuno di questi significati concorre a costruirne quello comples-

sivo di manager. Ma nessuno di essi è riducibile a questo, e neppure 

quest’ultimo è riducibile ad uno dei primi. 

A volte infatti, nell’esperienza specifica delle organizzazioni, è pos-

sibile che altri, diversi dal manager sappiano esprimere una o l’altro di 

tali componenti, in modo più significativo del manager stesso. 

Per esempio non è insolito il costituirsi di leadership informali, che 

non corrispondono alla “declaratoria” delle gerarchie. 

Così come le concrete capacità di definire strategie e indicare “dire-

zioni” possono essere espresse da alcuni meglio di quanto sappia fare il 

manager ( e la sua buona interpretazione di ruolo sarà allora quella di 

cogliere la significatività e l’importanza di proposte e indicazioni di al-

tri). 

Certo è invece che il “tenere tra le mani” una situazione organizzati-

va significa estendere simultaneamente la propria concreta attività su 

ciascuno dei versanti citato. 

Il manager è una persona responsabile di un risultato rispetto al qua-

le non ha necessariamente un rapporto diretto, ma invece mediato attra-

verso altre risorse, persone o strumenti. 
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In altre parole la sua padronanza si esprime come capacità di tra-

sformare un insieme di risultati parziali, realizzati anche da altre perso-

ne, in un risultato complessivo, riconosciuto come tale 

dall’organizzazione, conferendo ai risultati parziali la coerenza sia in-

terna che esterna. 

Non è un caso che l’attenzione alla problematica della managerialità 

si sia fatta più acuta proprio in una fase storica di passaggio, caratteriz-

zata da necessità di svolta strategica per le organizzazioni, sollecitate da 

turbolenze di contesto sia dei mercati sia del contesto sociale,sia delle 

tecnologie disponibili. 

La gestione della complessità sembra essere dunque un tratto distin-

tivo del ruolo. 

Il manager ha il compito di gestire il sistema complesso del quale ha 

la responsabilità di guida, verso equilibri più avanzati, superando posi-

tivamente le perturbazioni esterne, in modo da assorbirne i potenziali 

dannosi e trasformando le tensioni al cambiamento in occasioni di svi-

luppo. 

Ma gestire uno squilibrio può significare cose assai diverse (e da qui 

la valutazione del cosa e del come). 

La prima modalità è quella di “gettare olio sui flutti della tempesta 

del cambiamento”. In sostanza negare la rilevanza degli stimoli della 

perturbazione. 

Rassicurare ma rimuovendo le informazioni discordanti che proven-

gono dalla realtà. 

Cercare di garantire l’equilibrio dell’organizzazione negando il 

cambiamento necessario e rimuovendo i conflitti e le sofferenze psico-

logiche che la tensione al cambiamento induce nelle persone. 

Le alternative disponibili all’organizzazione vengono “derubricate” 

per non affrontare le discontinuità necessarie. 

La seconda modalità è quella di chi affronta la situazione facendosi 

sorprendere dalla perturbazione, ma anche dall’ansia di rispondervi in 

contesto di permanente urgenza. 

Non c’è tempo per analizzare, approfondire, definire priorità. 

Occorre “rispondere all’urgenza” e riparare i danni in una sequenza 

che si ripropone in continuazione. 

Ci si preclude una reale possibilità di prevenire e programmare. 
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La terza modalità è quella di leggere la perturbazione del cambia-

mento come effetto di una congiura. La risposta è “trovare il colpevo-

le”, invece che trovare una soluzione. 

L’organizzazione si avvita nel conflitto. 

L’ultima modalità è quella che considera la perturbazione che spinge 

al cambiamento come “attesa” e che dunque la “previene” attrezzando 

le modalità per affrontarla. 

Si tratta di un processo di “attraversamento e assimilazione” che è 

diretto a far fare all’organizzazione un salto di qualità nel suo livello di 

equilibrio.  

Come si vede anche le prime tre modalità assicurano un equilibrio, 

più o meno contingente, e fanno riferimento a comportamenti egual-

mente presenti nella tassonomia proposta (gestire relazioni, pianificare, 

mantenere contatti interfunzionali interni, ecc..). 

Solo la quarta modalità sembra assicurare la tenuta a lunga scaden-

za; ma apprezzare ciò definisce e qualifica, appunto, la funzione di-

scriminatoria della valutazione stessa, rispetto alla composizione ed alle 

modalità di espressione dei comportamenti. 

Come si comprende si tratta di un “apprezzamento” valutativo che, 

quale che siano le modalità di misurazione e le scale scelte, non può es-

sere semplicemente ridotto ad un “punteggio”. 

Al contrario, anche utilizzando il/i punteggi relativi alle specifiche 

prestazioni, deve pervenire ad un “profilo diagnostico” che ha un forte 

carattere olistico, interconnettendo le diverse osservazioni e apprezza-

menti. 

Interpretando, appunto, un vero e proprio “paradigma indiziario”, sul 

materiale vario proveniente dalle diverse rilevazioni. 

Infine va ricordato che, come già indicato in precedenza (vedi 5.1) la 

maggior parte dei modelli di valutazione utilizzati concretamente sono 

di carattere misto, comprendendo sia valutazioni a parametri variabili 

(per obbiettivi), sia valutazioni per parametri fissi (comportamenti or-

ganizzativi). 

In questo senso la definizione di prestazione si arricchisce di specifi-

cazioni. 

La prestazione può essere definita come una combinazione, varia-

mente equilibrata in funzione delle posizioni e dei titolari che le rico-

prono, di risultati quantitativi, risultati quantitativi, e modalità di co-

pertura del ruolo. 
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Per risultati quantitativi indichiamo qui i risultati ottenuti a fronte di 

obbiettivi sorretti da valori numerici 

Per risultati qualitativi intendiamo quelli ottenuti a fronte di obbiet-

tivi non quantificabili necessariamente in termini numerici, ma comun-

que riscontrabili al confronto con la descrizione del risultato atteso. 

Per modalità di copertura del ruolo si intendono i comportamenti 

organizzativi che hanno caratterizzato il raggiungimento dei risultati 

che consentono di apprezzare la qualità della prestazione, in relazione 

ai comportamenti attesi. 

Scale e strumenti di valutazione di comportamenti e presta-
zioni 

Si è già sottolineata la difficoltà, sia pratica che concettuale, nella 

descrizione dei comportamenti di ruolo, di pervenire a categorizzazioni 

che consentano generalizzazioni significative. 

A parte il top management (si tratta sempre di dirigere cose e perso-

ne), o per ruoli professionali legati al marketing (si tratta sempre di 

vendere), ogni “catalogo” di comportamenti è in ultima analisi radicato 

sulle caratteristiche specifiche dell’organizzazione, delle singole posi-

zioni di lavoro, e mediate dalla specifica cultura organizzativa, soprat-

tutto per quanto riguarda le definizioni delle “attese”.  

E ciò vale sia per le posizioni esecutive, sia spesso per il middle ma-

nagement. 

Per tali motivi, nelle esperienze pratiche si assiste alla costruzione di 

strumenti di valutazione nei quali i comportamenti di ruolo vengono 

raggruppati spesso in categorie “tassonomiche” che, artificiali come 

tutte le tassonomie, sono sagomate sulle esigenze specifiche 

dell’impresa, Spesso, come vedremo negli esempi seguenti, in tale tas-

sonomizzazione si offuscano anche alcune chiarezze concettuali. 

Per esempio si sovrappongono definizioni di “comportamento” con 

definizioni di “competenza” e a volte di “abilità” e “conoscenza”. 

Le esemplificazioni presentate cercano di mantenere un margine di 

chiarezza circa tali categorie, che verranno analizzate nel seguito del 

volume. 

Infine occorre cominciare a introdurre una ulteriore variabile che in-

fluisce sulle caratteristiche dei modelli valutativi. 
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Vi sono fondamentali differenze tra modelli nei quali il valutatore è 

sostanzialmente solo quello “finale” (il capo, il superiore gerarchico) e 

modelli nei quali la valutazione viene affidata a funzioni specifiche, 

specialistiche di assessor professionali, sia che siano collocati interna-

mente all’impresa sia che quest’ultima si avvalga di consulenti ed 

agenzie esterne. 

Da qui in avanti utilizzeremo convenzionalmente il termine valu-

tatore riferendoci al “valutatore gerarchico”, mentre utilizzeremo il 

termine assessor per indicare il “valutatore specialistico”. 

Il primo sarà sempre presente: operando in esclusiva o con l’ausilio 

di assessor professionali. Il secondo solo in alcuni casi, spesso quelli 

più complessi o che prevedono grandi quantità di personale, e quindi 

anche grande impegno di assessors. 

Nella Figura 22 è rappresentata una semplice scheda di valutazione 

delle prestazioni che utilizza un modello misto (parametri variabili e 

parametri fissi). 

Si riferisce ad un caso concreto (una grande azienda meccanica) e va 

completata con una parte che è sostanzialmente simile a quella presen-

tata in Fig. 18 (scheda di valutazione obbiettivi/risultati). 

La valutazione sintetica e complessiva è infatti ottenuta dall’insieme 

degli apprezzamenti relativi ai risultati conseguiti rispetto agli obbietti-

vi assegnati e di alcuni comportamenti organizzativi, tassonomizzati in 

alcune categorie molto comprensive. 
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Fig. 22 - Esempio di scheda di valutazione degli aspetti qualitativi 

della prestazione 
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Apporto professionale 

Competenza professionale     

Autonomia e iniziativa     

Comunicazione e relazioni     

Innovazione e creatività     

Capacità e qualità di impegno     

Autonomia e miglioramento     

Competenze gestionali 

Pianificazione e organizzazione     

Decisione e responsabilità     

Gestione delle risorse umane     

Gestione economica     

Promozione del clima organizza-

tivo 

    

 
Valutazione complessiva ( ponderare con la valutazione obbiettivi/risultati) 

 
La prestazione nell’anno…. Rispetto alla posizione ed agli obbiettivi assegnati è 

stata: 

⁯ 
Non corri-

spondente ai 

requisiti 

⁯ 
Corrispondente 

ai requisiti ma 

con riserva 

⁯ 
Adeguata ai 

requisiti 

⁯ 
Talvolta su-

periore ai re-

quisiti 

⁯ 
Costantemente 

superiore ai 

requisiti 

 

Come si vede la “spuntatura” dei giudizi sulle diverse voci, ma an-

che la combinazione tra queste e la valutazione di risultato, è largamen-

te affidata alla discrezionalità dell’osservatore. 

La scheda opera in sostanza come una semplice griglia di evidenzia-

zione degli oggetti osservati. Non ci “dice” nulla dei criteri di apprez-

zamento e della metodologia di osservazione. 
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Ciò corrisponde a due diverse ed opposte caratteristiche del sistema 

di valutazione. 

Infatti tale schematicità può essere riempita di significatività sia dal 

fatto che la scheda venga compilata da un valutatore gerarchico che ha 

modo di osservare in continuità e contiguità un suo collaboratore, sia 

dall’acume “clinico” dello sguardo di un assessor professionale. 

Ciò che non è strutturato, nell’osservazione e nell’apprezzamento, è 

evidentemente lasciato ai “pensieri” ed alle capacità interpretative 

dell’osservatore. 

Non sono certo modelli equivalenti. Si vedrà più oltre, trattando del 

rapporto di valutazione e dei processi di costruzione del sistema, quali 

sono i rischi, i limiti di validità e di significatività che i due modelli 

hanno. Ma possono funzionare entrambi. 

Uno strumento più complesso è presentato nella scheda di Figura 23 

che si riferisce alla valutazione dei comportamenti organizzativi, in una 

grande azienda “pubblica” caratterizzata da un grande numero di “filia-

li” distribuite in modo molto capillare sul territorio.  

Dunque si tratta di un sistema di valutazione che si giova di assessor 

professionali e di un servizio di gestione delle risorse umane (GRU), 

dunque con una pluralità di referenti per la valutazione e di scopi della 

valutazione stessa (premi, incentivi, ma anche sviluppo professionale). 

Per il ragionamento che stiamo qui sviluppando è importante notare 

che la descrizione dei comportamenti è tassonomizzata in modo più 

complesso e pertinente dell’esempio precedente, e, soprattutto, ogni 

voce è corredata da una descrizione sintetica del comportamento orga-

nizzativo atteso. 

Trattandosi di apprezzamento di fattori non quantificabili, i punteggi 

corrispondono evidentemente ad apprezzamenti soggettivi 

dell’assessor, ma, a parte l’acume clinico di quest’ultimo, la segnatura 

dei punteggi è guidata da una descrizione in chiaro dei comportamenti 

ritenuti positivi. 

Si introducono cioè, sia pure in modo ancora molto semplice, ele-

menti di “Scala di giudizio ancorata al comportamento (Behaviorally 

Anchored Rating Scales. BARS). 

Una scala che utilizza la descrizione di comportamenti concreti per 

diversi livelli di prestazione su ciascuna dimensione di valutazione, in 

modo da esplicitare l’apprezzamento in termini di comportamenti os-

servabili.
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Comportamenti organizzativi 

Orientamento al cliente: ascoltare e recepire le esigenze dei clienti interni ed 

esterni sviluppando e promuovendo azioni tempestive e puntuali tese alla loro soddi-

sfazione 

inadeguato migliorabile adeguato eccellente 

☼ - ☼ + - ☼ + - ☼ + 

Comunicazione: esprimere idee, opinioni e proposte in modo chiaro, trasparente 

ed esaustivo al fine di favorire la circolazione delle informazioni 

inadeguato migliorabile adeguato eccellente 

☼ - ☼ + - ☼ + - ☼ + 
Integrazione: creare e promuovere le condizioni del gioco di squadra, gestendo le 

situazioni di conflitto e favorendo l’integrazione dei processi organizzativi 

inadeguato migliorabile adeguato eccellente 

☼ - ☼ + - ☼ + - ☼ + 
Orientamento all’efficienza: indirizzare costantemente le proprie energie ed 

azioni per il raggiungimento degli obiettivi, assicurando la qualità dei risultati nel ri-

spetto di tempi e costi 

inadeguato migliorabile adeguato eccellente 

☼ - ☼ + - ☼ + - ☼ + 

Iniziativa: Agire e attivarsi in modo autonomo cogliendo tutte le opportunità e in-

formazioni per formulare proposte idonee ad anticipare e risolvere problemi 

inadeguato migliorabile adeguato eccellente 

☼ - ☼ + - ☼ + - ☼ + 
Decisione: compiere scelte rapide ed efficaci in situazioni caratterizzate da inde-

terminatezza, assumendo la responsabilità delle azioni intraprese o fatte intraprende-

re da altri 

inadeguato migliorabile adeguato eccellente 

☼ - ☼ + - ☼ + - ☼ + 

Flessibilità: recepire nuovi stimoli ed idee adattandosi ai cambiamenti, dimostran-

do disponibilità a modificare modalità operative acquisite e ad affrontare in modo 

non ripetitivo in situazioni lavorative 

inadeguato migliorabile adeguato eccellente 

☼ - ☼ + - ☼ + - ☼ + 

Gestione della complessità: analizzare gli eventi individuando le connessioni 

logiche tra i vari elementi ed i rapporti tra le situazioni complesse, situando ed ordi-

nando il tutto in un contesto più ampio 

inadeguato migliorabile adeguato eccellente 

☼ - ☼ + - ☼ + - ☼ + 

Motivazione e sviluppo dei collaboratori: favorire la motivazione dei colla-

boratori e stimolarne la crescita, attraverso la valorizzazione dei contributi e lo svi-

luppo delle competenze, assumendo la flessibilità professionale come valore. 

inadeguato migliorabile adeguato eccellente 

☼ - ☼ + - ☼ + - ☼ + 

Guida dei collaboratori: guidare ed indirizzare i collaboratori verso gli obiettivi, 

gestendo attività interrelate, costruendo efficaci meccanismi di coordinamento e for-

nendo chiare indicazioni. 

inadeguato migliorabile adeguato eccellente 

☼ - ☼ + - ☼ + - ☼ + 

Valutazione di sintesi dei comportamenti organizzativi inadeguato migliorabile adeguato eccellente 

☼ - ☼ + - ☼ + - ☼ + 

 

Fig. 23 - Esempio di scheda di valutazione dei com-

portamenti organizzativi  

I comporta-

menti espressi 

non sono ade-

guati rispetto 

alle attese del 

ruolo 

I comportamenti espressi 

non rispondono piena-

mente alle attese. Alcuni 

aspetti sono migliorabili 

anche in relazione alle 

esigenze del ruolo 

I comportamenti espressi 

nella copertura del ruolo 

sono adeguati alle attese 

I comportamenti espressi 

nel ruolo hanno spesso 

superato le attese 
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Come si può osservare, all’interno di ogni standard di valutazione 

(eccettuato quello di inadeguatezza) si definiscono tre sublivelli. 

Ciò consente una doppia discriminazione nell’esito valutativo. Un 

livello più sintetico, che è più consono a declinarsi nelle politiche di in-

centivazione (troppi livelli disperdono le risorse e rendono meno signi-

ficativo e soddisfacente il “premio”). 

Ed un livello più “fine” che è utile sia a contrastare il fisiologico e 

opportunistico appiattimento sugli standard intermedi, costringendo 

l’assessor a discriminare, sia per utilizzare in modo più con cruente gli 

esiti valutativi in termini di iniziative di miglioramento o di sviluppo di 

carriera (riferimento alla GRU). 

Nella Figura 24 è presentata una applicazione della scala BARS alla 

scheda precedente, assumendone, a titolo di esempio, due delle voci, ed 

indicando accanto ad esse la descrizione sintetica del comportamento 

osservabile. 

In tal modo l’assessor viene guidato nella segnatura dei livelli dalla 

osservazione della corrispondenza o degli scostamenti dei comporta-

menti osservati rispetto a quelli descritti (e non solo a quelli attesi). 

La scheda contiene due esempi: nel primo sono descritti il compor-

tamento peggiore osservabile e il comportamento osservabile da giudi-

care eccellente. 

All’assessor la discrezionalità di individuare i punteggi intermedi. 

Nel secondo esempio per ciascun grado di apprezzamento sono ri-

portate descrizioni di comportamenti osservabili. 

L’esercizio clinico dell’assessor è quello di far corrisponde eciò che 

materialmente osserva sul campo con le descrizioni stesse, individuan-

do quella che si avvicina maggiormente. 
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Fig. 24 - Esempio di scheda di valutazione dei comportamenti con 

scala BARS 

 

Comportamenti 

organizzativi 

Livelli di valutazione e comportamenti esemplificativi 

Gestione della com-

plessità: analizzare gli 

eventi individuando le 

connessioni logiche 
tra i vari elementi ed i 

rapporti tra le situa-

zioni complesse, si-

tuando ed ordinando il 
tutto in un contesto 

più ampio 

Nell’affrontare  

i problemi si  

lascia condizionare da 

fattori emotivi; si di-
sperde in particolari 

non rilevanti; 

Non individua scale 

di priorità  

             Raccoglie ed  

            organizza in-

formazioni e dati, 

elementi per la solu-
zione dei problemi; è 

razionale e sistemati-

co utilizzando se-

quenze logiche rigo-
rose; sa chiudere ra-

pidamente la fase di 

analisi individuando 

priorità e focus dei 
problemi 

 

Comunicazione: 
esprimere idee, opi-

nioni e proposte in 

modo chiaro, traspa-

rente ed esaustivo al 
fine di favorire la cir-

colazione delle infor-

mazioni 

 Non è sensibile al problema di trasmettere erecepire le 

  informazioni utili per l’efficace svolgimento dell’attività. 

Costituisce spesso un ostacolo al flusso informativo 
 Limita la trasmissione e la richiesta diinformazione alla 

 specifiche necessità delle operazioni da eseguire. Tende a 

concepire l’informazione come potere da salvaguardare e non come 
risorsa da condividere 

 Offera ll’attenzione dei collaboratori gli elementi di 
 riflessione che agevolano il miglioramento dell’attività; è 

ricettivo alle informazioni altrui e offre le informazioni di ritorno 

 Ha una notevole capacità di generare informazioni a due vie, 

 utili per sé, per i collaboratori ed i superiori. 

 

 Ha una eccezionale capacità a creare intorno a sé un 

 ambiente caratterizzato da comunicazioni fluide, scorrevoli e 

costruttive. 

 

Ovviamente il vantaggio di una guida più esplicita e sicura nella se-

gnatura del punteggio, è bilanciato dalla effettiva esaustività delle de-

scrizioni comportamentali rispetto alla gamma variegata degli effettivi 

comportamenti attuati. 

Il bilanciamento è ovviamente affidato sia al numero di livelli di 

giudizio disponibili, sia dalla precisione e adeguatezza delle descrizioni 

comportamentali. 

1 5 2 3 4 

1 

2 

3 

4 

5 
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Anche in tale caso dunque si tratta di affinamenti successivi, affidati 

all’esperienza ripetuta, alle rilevazioni sul campo, ed alla più volte cita-

ta competenza clinica dell’assessor.  

Nella Figura 25 sono riportati due esempi (adattati) di schede utiliz-

zate per la valutazione delle prestazioni e dei comportamenti dei docen-

ti riferite alla dimensione “risposta alle domande degli studenti”. 

Il primo esempio è una applicazione della scala BARS. 

Il secondo è un esempio di scala mista (Mixed Standard Scale: 

MSS). 

Questa metodologia, nelle sue applicazioni tipiche consiste nel pre-

sentare, in ordine sparso, una serie di affermazioni che descrivono i 

comportamenti medi, scarsi o eccellenti, riferiti a più dimensioni di 

prestazione. 

L’osservatore deve indicare se il comportamento concreto del valu-

tando è migliore, uguale o peggiore di quello descritto. 

Anche in tale caso il punteggio abbinabile alle spuntature del giudi-

zio può avere più livelli di raffinazione. 

Nel caso presentato ci si riferisce al comportamento del docente ri-

spetto alla “capacità di risposta” e allo “stile comunicativo”. 
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Fig. 25 - Esempi di schede di valutazione con scale BARS e scale 

miste MSS 

 

Comportamento 

V
a
lu

ta
zi

o
n
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Il docente sollecita domande di chiarimento 6 

Il docente ricorre ad esempi concreti per qualificare le risposte 5 

Il docente ritorna, nelle risposte, su aspetti della lezione in corso 4 

Il docente risponde 3 

Il docente tratta la domanda come una interruzione 2 

Il docente ignora il discente 1 

Il docente redarguisce verbalmente il discente 0 

 

Comportamento Valutazione 

 
migliore uguale peggiore 

Il docente rimane dietro la cattedra 

 

   

Il docente ricorre ad esempi concreti per 

qualificare le risposte 

   

Il docente ritorna, nelle risposte, su aspetti 

della lezione in corso 

   

Il docente salta delle le parole quando cita 

da documenti 

   

Il docente modula il tono della voce per 

enfatizzare certi contenuti 

   

Il docente redarguisce verbalmente il di-

scente 

   

 

Una variante delle scale miste è costituita dalla scala di osservazione 

del comportamento (Behavior Observation Scale, BOS). 

Si tratta in sostanza di indicare, tramite osservazioni ripetute in un 

certo tempo, la frequenza con la quale si osservano comportamenti de-

scritti in modo analogo agli esempi riportati sopra. 
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Vi sono anche strumentazioni miste che abbinano l’osservazione di 

comportamenti con metodologie come quelle indicate con osservazioni 

relative a dimensioni di risultato (Performance Distribution Assess-

ment, PDA). 

Più che una disamina completa di tale strumentazione, per altro re-

peribile con esempi ed applicazioni in letteratura specialistica, importa 

qui indicare una tipologia di strumenti che si fonda sulla osservazione 

diretta di comportamenti organizzativi e su un lavoro di assessment che 

si basa in sostanza sulla comparazione tra osservazioni e corrisponden-

ze con comportamenti descritti per tipologie cui è assegnato un valore 

su una scala predeterminata. 

Tali strumenti semplificano il compito dell’osservatore, che è so-

stanzialmente chiamato ad operare una serie di semplici e facili compa-

razioni. 

Proprio tale semplicità contiene però il rischio fondamentale che in 

tal modo si venga celando (tanto più quanto più sia semplice la descri-

zione comportamentale) la “dimensione effettiva” del fenomeno che si 

sta osservando. 

In oltre la semplicità dello strumento non si adatta del tutto alla fon-

damentale fase di “restituzione” dell’esito dell’osservazione al valutan-

do. 

Nel caso specifico dei comportamenti del docente (Fig. 25) meglio 

sarebbe, per esempio, restituire non un punteggio, ma una ripresa tele-

visiva della lezione osservata come “documento-specchio” di autoana-

lisi (microteaching), e dunque dotarsi di uno strumento di osservazione 

diverso da una scheda da segnare. 

Per tali motivi si vanno affermando strumenti di carattere “nar-

rativo” (da utilizzare accanto e non in alternativa ai precedenti). 

Si tratta in sostanza di rielaborare il giudizio e la valutazione, non 

da scale e schede, ma da una sorta di diario di bordo narrativo redatto 

dall’osservatore, nel quale si accumulano notazioni e commenti relativi 

alle osservazioni sul campo. 

Una applicazione particolare è quella della cosiddetta tecnica 

dell’incidente critico (Critical Incident Tecnique, CIT). 

Si chiede in sostanza all’assessor di registrare in forma scritta gli 

episodi particolarmente positivi e quelli particolarmente negativi che 

caratterizzano in un certo arco di tempo, le prestazioni dei valutati. 
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L’analisi successiva del materiale narrativo procederà ad associare 

gli episodi di cui si conserva memoria scritta con il set delle prestazioni 

rilevanti precedentemente definito. 

5.4 Prestazioni e motivazione 

Si torni all’analisi della “mappa della valutazione” per i livelli pre-

sentati nella parte isolata nella Fig.19. 

Le prestazioni efficaci sono, nella descrizione mappale, il prodotto 

della interazione e mediazione tra i comportamenti individuali, la cultu-

ra organizzativa che integra individuo e struttura attraverso la defini-

zione del ruolo e le motivazioni professionali. 

Queste ultime sono a loro volta il risultato della combinazione tra le 

motivazioni individuali, interpretazione del ruolo e dunque, ancora, cul-

tura organizzativa. 

Il comportamento è, in ultima analisi, l’oggetto effettivamente os-

servabile e dunque apprezzabile in termini valutativi. 

Ma è anche il punto di partenza per sensate inferenze che consentano 

di ricostruire il quadro complessivo delle variabili che determinano il 

rapporto specifico tra individuo e lavoro e dunque anche le “ragioni” 

dei risultati che determinano l’esito valutativo. 

Se la motivazione fa riferimento a ciò che induce a mettere in atto un 

determinato comportamento, e a mantenerlo e sostenerlo (o per altro 

verso a modificarlo e adeguarlo) un approccio “esteso” alla problemati-

ca della valutazione non può che misurarsi anche con la categoria della 

motivazione. 

In questa sede si può definire la motivazione come “un aspetto della 

persona che inizia, dirige, sostiene, l’azione di essa verso una presta-

zione lavorativa”. 

La definizione da un lato circoscrive l’oggetto da osservare in chiave 

valutativa alla “motivazione professionale”, ma dall’altro indica chia-

ramente come quest’ultima affondi le radici in tratti della personalità 

dell’individuo che trascendono, pur influenzandolo profondamente, il 

contesto lavorativo e organizzativo. 

Sono molte e diverse le teorie della motivazione che possono aiutare 

a collocare l’analisi del fattore motivazione in contesto di valutazione 

organizzativa e dunque a passare dal livello delle motivazioni generali 
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dell’individuo a quelle specifiche del suo rapporto con il lavoro e le 

prestazioni professionali. 

Quella più nota è direttamente connessa alla teoria dei bisogni di Ma 

slow33:: è la percezione di un bisogno che ci spinge ad agire per soddi-

sfare il medesimo e dunque innesca il processo motivazionale. 

Come noto questo autore identifica una classificazione gerarchica 

dei bisogni che colloca in una configurazione piramidale. 

Alla base stanno i bisogni fisiologici la cui soddisfazione garantisce 

la sopravvivenza e la conservazione (dell’individuo e della specie). Ci-

bo, riparo, salute, desiderio sessuale, sono i bisogni fondamentali, la cui 

soddisfazione è la premessa per il successivo insorgere di altri bisogni 

(e dunque di altre motivazioni). 

Al secondo gradino stanno i bisogni di sicurezza: protezione, appar-

tenenza, dipendenza, stabilità. 

Di seguito i bisogni di affetto: amore, approvazione,appartenenza, 

amicizia, riconoscimento, scambio. Sono bisogni riferiti al desiderio di 

attivare relazioni, di accettazione da parte degli altri, e di scambio. Si 

proiettano su una più ampia richiesta di realizzazioni nel contesto so-

ciale. 

Più oltre bisogni di stima: successo, adeguatezza, padronanza, com-

petenza(autostima); ma anche rispetto, posizione sociale, dominio, im-

portanza (stima altrui). 

Infine bisogni di autorealizzazione: diventare ciò che si è/si vuole 

essere.  

La struttura piramidale opera in modo che la soddisfazione di un bi-

sogno ad un livello della piramide, sposta il bisogno (e la motivazione) 

verso il livello successivo. 

Maslow affianca la sua piramide con il bisogno di conoscenza che si 

presenta “trasversalmente” nell’espressione di tutti gli altri. 

Il modello di Ma slow ci spiega perché una persona deve agire, ma 

non che tipo di azione verrà messa in atto per soddisfare quei bisogni. 

In altre parole ci dice il tipo di bisogno e la gerarchia che la persona 

segue nel soddisfarli, ma non il contenuto che potrà variare da persona 

a persona. 

                                                 
33. Maslow A.H., Motivazione e personalità, Armando, Roma, 1954 
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Massimo Bruscaglioni 34 ha proposto una elaborazione ulteriore, che 

sulla base della piramide dei bisogni di Maslow, propone una piramide 

dei desideri. 

In sostanza a partire dall’assunto che nella società moderna la mag-

gior parte delle persone si è liberata dalla centralità dei bisogni primari, 

questo autore propone, con un meccanismo analogo alla piramide di 

Maslow, una scala dei desideri che parte dal livello di autorealizzazione 

e conduce ad una nuova autorealizzazione di livello superiore. 

Tappe intermedie di questa scalata sono: il desiderio di ampliare il 

proprio campo di esperienza (esplorare nuovi orizzonti); il desiderio di 

acquisire nuove capacità (pere essere in grado di esplorare i nuovi 

orizzonti); il desiderio di apportare innovazione nei contesti in cui il 

soggetto vive e opera; il desiderio di generare in proprio nuovi segmen-

ti di mondo(un impresa, un figlio, un metodo…); il desiderio di dare 

significato a ciò che si è generato.  

Al culmine della piramide dei desideri sta dunque una nuova auto-

realizzazione. 

Si cita la elaborazione di questo autore, sia perché corrisponde ad un 

approccio più evoluto alla motivazione, sia perché è evidente la vici-

nanza tra le categorie di desiderio definite, e le declaratorie utilizzate 

per classificare i comportamenti attesi nell’organizzazzione. 

Se si confrontano per esempio le voci contenute nella scheda di Fig. 

23 (cap. 5.4) con la piramide dei desideri di Bruscaglioni, è agevole ri-

scontrare se non altro la medesima “retorica”. 

Alle persone nell’organizzazione moderna viene richiesto, appunto, 

di essere generative, inventive, disponibili al cambiamento, ecc. 

Si sollecitano e abilitano motivazioni assai diverse da quelle radicate 

sui “bisogni”. 

Naturalmente, al di là dell’apparato retorico, va tenuta in primo pia-

no la distinzione fondamentale tra bisogni e desideri. 

La distinzione non è principalmente nei “contenuti” ma nei signifi-

cati attribuiti dalla persona. 

• Il bisogno soddisfatto tende a determinare un equilibrio sulla si-

tuazione precedente, il desiderio soddisfatto tende ad ampliare il 

campo dell’esperienza 

                                                 
34. Bruscaglioni M., La società liberata, Franco Angeli, Milano, 1994 
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• Il bisogno evoca la frustrazione di una condizione di insoddisfa-

zione; il desiderio evoca il piacere provato per una “futura” sod-

disfazione. 

• Nel bisogno la persona trova un limite di responsabilità, nel de-

siderio la persona amplia la propria responsabilità 

Anche il modello di Bruscaglioni, similmente a quello di Maslow, 

mentre riordina e tassonomizza le motivazioni stesse, nulla ci dice sui 

contenuti effettivi che il soggetto dà alla espressione delle sue spinte 

all’azione. 

Per tale motivo, nelle elaborazioni della cultura di impresa, si presta 

attenzione particolare non solo alle teorie dei bisogni, ma anche (so-

prattutto?) alle teorie del valore. 

Si cerca cioè una comprensione più profonda e adeguata dei com-

portamenti organizzativi espressi da una persona ricostruendone il le-

game più profondo con i valori riconosciuti ed agiti dalla persona stes-

sa e che ne plasmano gli atteggiamenti e la cultura in riferimento alla 

sua vita, in cui il lavoro e la professione ne costituiscono solo una parte. 

Psicologia e psicologia del lavoro si interrogano sulla possibilità di 

caratterizzare il/i set valoriali che, a partire dalle caratteristiche del sog-

getto, possono essere correlati (e in quale modo si correlano) con il 

comportamento organizzativo ed avere una correlazione predittiva con 

le prestazioni in contesto organizzativo. 

I contributi, le scuole di pensiero, le elaborazioni attuali sono nume-

rose, e di orientamenti e  conclusioni diverse. 

Mi pare siano, nelle loro diversità, tutte tributarie ai fondamenti del-

la caratterologia psicologica gettati da Spranger (Eduard Spranger, 

1928, Types of men). 

Questo autore delineò una tipologia sistematica della psicologia in-

dividuale che si ritrova ampiamente diffusa (ben al di là delle intenzioni 

e della ispirazione della sua opera) in molta pubblicistica di cultura di 

impresa che affronta il tema delle motivazioni in contesto lavorativo. 

Sparger delineò sei “tipi“ psicologici, sulla base del set valoriale ri-

conosciuto ed agito. 

1. Teoretico. L’interesse dominante è la scoperta della verità. 

L’uomo teoretico ha un atteggiamento “conoscitivo” diretto pre-

valentemente a ordinare e sistematizzare le sue conoscenze. 
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2. Economico. L’interesse dominante è verso ciò che è utile. 

L’uomo economico, a partire dalla soddisfazione dei bisogni 

elementari, sviluppa prevalentemente un orientamento verso la 

pratica degli affari, la produzione, l’accumulo di ricchezze tangi-

bili. Ha un atteggiamento “pratico”. In contesto organizzativo 

esprime un orientamento al risultato 

3. Estetico. Il valore più alto è rappresentato nella forma e 

nell’armonia. In certo modo è opposto al tipo teoretico: il primo è 

guidato dalla ricerca della verità, il secondo è invece orientato al-

le identità di esperienze. In contesto organizzativo si interessa alle 

persone, ma non al loro benessere. Tende all’individualismo e 

all’autosufficienza. 

4. Sociale. Il valore più alto per questa tipologia è l’aspetto altrui-

stico e filantropico dell’amore verso l’altro. In contesto organiz-

zativo guarda alle persone come “scopi”. 

5. Politico. L’interesse prevalente è il potere, presenta un forte 

orientamento alla competizione, alla lotta, o semplicemente 

all’emulazione. In contesto organizzativo tende a considerare le 

persone come “mezzi”. 

6. Religioso. Il valore più alto è l’unità. Cerca di comprendere la 

realtà in termini di totalità e di mettere sé stesso in relazione con 

tale totalità. In contesto organizzativo è orientato ad identificarsi 

con la filosofia e la mission generale dell’organizzazione, piutto-

sto che con la determinatezza specifica del ruolo. 

Naturalmente la persona “reale” appartiene ad una settima categoria, 

che è tributaria in vario modo e misura, del set di valori di ciascuna ti-

pologia. 

Ma anche in tal caso non sfuggirà, al confronto tra le diverse defini-

zioni dei comportamenti organizzativi attesi, e le tipologie sprangeriane 

che ne faccia emergere il legami più o meno sottili, il significato che, 

per l’impresa, riveste la possibilità di “caratterizzare” atteggiamenti e 

motivazioni dei collaboratori e dei dipendenti, attraverso una “tipizza-

zione”. 

Per ciascun set valoriale vi è un interesse particolare per 

l’organizzazione, in termini di valorizzazione generale, selezione, col-

locazione pertinente nella struttura organizzativa, definizione delle po-

litiche di sviluppo. 
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Teorie dei bisogni, dei desideri, teorie dei valori, ispirano, più o me-

no esplicitamente questo versante dell’elaborazione della cultura di im-

presa e delle culture organizzative. 

I riferimenti al pensiero freudiano ed alla rielaborazione lacaniana (il 

desiderio senza “oggetto”) o ad elaborazioni come quella sprangeriana 

che nasce sul terreno pedagogico e filosofico sono evidenti, e non è 

questa la sede per approfondire. 

Ma sotto il profilo delle culture organizzative, le sottolineature sono 

della massima importanza.  

La problematica della “motivazione” sviluppata sul piano 

dell’elaborazione del desiderio e non del bisogno, o sotto il profilo dei 

valori, sia che venga proposta da una direzione aziendale alla ricerca di 

un più evoluto livello di “scambio” con il collaboratore, sia che sia ela-

borata dal singolo nel suo approccio all’impegno professionale, intro-

duce, sia pure non esplicitamente una diversa dimensione etica nel rap-

porto di impiego. 

Si disegna un territorio che va ben al di là della tradizionale etica del 

lavoro: impegno, rispetto delle regole, comportamenti “a norma”, ri-

spetto delle gerarchie, “scambiati” con la possibilità di una remunera-

zione e di uno sviluppo del rapporto capace di rispondere in modo cre-

scente ai bisogni “personali”, gran parte dei quali rielaborati “fuori” del 

contesto lavorativo. 

Su questo terreno di esplorazione e di selezione motivazionale si di-

segnano invece contemporaneamente sia prospettive di coinvolgimento, 

condizionamento e subalternità totalizzante e mistificata del soggetto, 

interrogato, sollecitato, selezionato da sonde che esplorano i suoi assetti 

psicologici profondi. 

Sia, per converso, prospettive e condizioni di un protagonismo indi-

viduale, con potenzialità e strumenti che vanno ben al di là del “prota-

gonismo gregario” tradizionale della contrattazione e dello scambio sul 

mercato del lavoro. O comunque del carattere di “interpretazione col-

lettiva” del rapporto di impiego. 

Uno slittamento della dialettica propria di quest’ultimo che mentre si 

offre ad interpretazioni più evolute disegna per entrambe le polarità 

(l’impresa e il dipendente, o la “risorsa umana” come si dice oggi), 

condizioni di “rischio etico”, che vanno guardate senza mistificazioni e 

senza chiusure pregiudiziali.  
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Il terreno di espressione di questo “rischio etico” è l’organizzazione 

stessa, il mercato del lavoro interno (carriere, riconoscimenti, premi), il 

clima organizzativo, le modalità di integrazione individuo-individuo e 

individuo-struttura (gerarchie, conflitti, rapporto tra ruoli) 

La valutazione del personale, soprattutto quanto più raffinati e per-

vasivi siano gli strumenti e le metodologie utilizzate, è il momento “to-

pico” della rappresentazione dello scambio che presiede al rapporto di 

impiego. 

Ma è anche il momento in cui l’ombra del rischio etico si fa più den-

sa e presente. Non si tratta di scostarsene (l’ombra ci segue…) ma di ri-

conoscerla, da parte di entrambi i protagonisti del rapporto valutativo. 

Il goal setting 

Nella “teoria” del goal setting, gli aspetti motivazionali dei compor-

tamenti organizzativi sono affrontati con una triplice prospettiva: le teo-

rie dei bisogni, quelle dei valori, e quella degli “obbiettivi”. 

Con ciò si riporta l’analisi sul terreno specifico della cultura di im-

presa e delle problematiche organizzative, pur tenendo sullo sfondo i 

contributi della psicologia e della psicologia del lavoro. 

I principi ispiratori fanno riferimento al concetto di livello di aspira-

zione come fu definito nella elaborazione di Kurt Lewin.35 

Il livello di aspirazione è definito come il livello della prestazione 

futura in un compito familiare, che un individuo esplicitamente si pro-

pone, sulla base del suo livello di prestazione, in quel medesimo compi-

to, realizzata in passato. 

Secondo Lewin, cioè, il sentimento di successo, o di frustrazione, 

che un individuo prova in contesto organizzativo, è determinato dalla 

relazione che costruisce tra la prestazione realizzata e quella cui aspira, 

sulla base dell’esperienza precedente. 

Qui si inserisce il concetto di obiettivo, in una accezione assai am-

pia. 

Già Taylor aveva centrato l’importanza, per una organizzazione, del-

la programmazione del lavoro, della ripartizione di compiti, della defi-

                                                 
35. Lewin K., Teoria dinamica della personalità, Editrice universitaria, Firenze, 1965 
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nizione di obiettivi e di ricompense legate alla realizzazione dei compiti 

e con metodi e tempi stabiliti.36 

Ma nel caso del goal setting il concetto di obiettivo supera il model-

lo tayloristico nel quale in realtà gli obiettivi sono “compiti” prescritti e 

dunque lontani e in fondo indifferenti all’iniziativa ed alle aspirazioni 

dei singoli, ed alla loro autonomia e qualità personali. 

L’obiettivo (goal) è in tal caso ciò che un individuo sta cercando di 

raggiungere, lo scopo e l’oggetto di una azione. 

C’è una decisa differenza tra task e goal, anche se spesso tale diffe-

renza risulta sfumata nell’utilizzo concreto dei termini nelle elabora-

zioni aziendali. 

Task è un compito, una dimensione del lavoro che “deve” essere fat-

ta, ed in genere è oggetto di una prescrizione tecnica. 

Goal sottende invece l’ottenimento di uno standard specifico, di 

qualità, su un certo compito, attraverso una specifica combinazione di 

abilità e competenze personali, e dunque di aspirazioni personali. 

Task si riferisce al fare; goal si riferisce all’agire, e dunque un fare e 

pensare, decidere. 

Introdurre un programma di goal setting in un organizzazione abi-

tuata ad operare per task significa operare un mutamento sostanziale. 

Passare da una organizzazione che assegna al personale compiti e 

adempimenti ad una organizzazione che assegna a ciascuno un set di 

obiettivi facendo leva su una attenta considerazione di aspirazioni e 

motivazioni individuali, comporta “cambiare” non solo il pensiero 

dell’organizzazione circa le persone e i loro ruoli, ma anche cambiare 

le persone stesse attivando pensiero strategico, capacità di iniziativa e 

di autonomia, tensione verso lo sviluppo personale di abilità e compe-

tenze. 

È il caso, che qui interessa specificamente, delle pubbliche ammini-

strazioni, il cui paradigma organizzativo era e in gran parte è ancora, 

legato a declaratorie di adempimenti e a flussi delegati di responsabilità 

ripartite e segmentate. 

Il cuore della metodologia del goal setting è dunque l’assegnazione 

a ciascuna persona di obiettivi specifici, individuati sulla base delle po-

                                                 
36. Taylor F.W., I criteri scientifici di direzione e organizzazione del lavoro, Franco Angeli, 

Milano, 1976  
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tenzialità individuali, delle attese e delle motivazioni, e capaci di pro-

durre sviluppo ed emersione delle potenzialità. 

La valutazione si pone esplicitamente come processo che attiva la 

retroazione e che reinveste l’intera gamma di fattori (potenzialità indi-

viduali, attese, motivazioni, in termini di sviluppo, recupero, rinforzo. 

Due sono gli assunti fondamentali: 

1. Obbiettivi difficili conducono a prestazioni più elevate rispetto a 

quelli facili 

2. Obbiettivi specifici attivano prestazioni più elevate rispetto a 

quelli generici del tipo “fai il tuo meglio”. 

Si tratta di assunti la cui validità è dimostrata anche empiricamente 

da molte ricerche sul campo. 

La relazione tra definizione del goal e prestazione che tali assunti 

presentano come positiva, è però condizionata da alcuni “moderatori”. 

Il primo di questi può essere definito come l’impegno, il grado in cui 

la persona si lega al goal, lo considera significativo, importante, deside-

rabile, in termini tali che sia spinta a superare ostacoli e difficoltà. 

Intorno al moderatore impegno si addensano molte delle considera-

zioni già esplicitate circa bisogni e valori. 

Aggiungiamo ad esse l’indicazione di alcuni fattori che, in contesto 

organizzativo influenzano la desiderabilità del goal. 

Sono in sostanza:  

• l’autorità, che nelle vesti del superiore gerarchico può avere forte 

influenza sul collaboratore nella assunzione degli obbiettivi “co-

me propri”. La relazione capo-collaboratore è in effetti uno degli 

aspetti fondamentali del clima organizzativo e della cultura 

dell’organizzazione; 

• il gruppo dei pari, in quanto esercita pressione, fornisce modelli, 

attiva, positivamente o criticamente “conformismi”: 

• gli incentivi. Il legame pare ovvio nella sua materialità: ma si 

consideri che la politica di incentivi può essere variamente sago-

mata. Incentivi legati al conseguimento dell’obbiettivo possono 

essere frustranti e contraddire il primo assunto fondamentale. Se 

l’obiettivo è “difficile” e l’incentivo si allontana perché legato al 

risultato, l’effetto può essere frustrante. 
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L’incentivo che rende maggiormente desiderabile il goal è quello 

legato al miglioramento della prestazione, non al raggiungimento 

dell’obiettivo. 

Il secondo moderatore tra goal e prestazione è la self efficacy. 

Si tratta dell’auto percezione delle proprie capacità di produrre livel-

li di prestazione in grado di esercitare influenza sugli eventi che inte-

ressano la propria vita. 

Si può misurare (anche con test) interrogando le persone sulla loro 

percepita capacità di affrontare livelli di prestazione di difficoltà cre-

scente, e chiedendo alle stesse persone il livello di sicurezza con la qua-

le pensano di poterle affrontare. 

Persone con elevata self efficacy approcciano i compiti difficili come 

sfide; una bassa self efficacy li fa vivere come minacce. 

Le prime attribuiscono gli eventuali fallimenti a sforzo insufficiente 

o a capacità che possono essere in ogni caso acquisite. 

Le seconde vedono gli insuccessi come dovuti a incapacità impossi-

bili da colmare, e sono spesso vittime di stress e di depressione. 

Il terzo moderatore tra goal e prestazione sono i meccanismi di au-

toregolazione. 

Il goal setting attiva l’autoregolazione, perché, se effettuato in modo 

pertinente, genera discrepanza che la persona si attiva a colmare. 

L’autoregolazione è inizialmente un feedforward, la persona regola 

cioè la prestazione sulla base di stime anticipatorie tese a colmare lo 

squilibrio della discrepanza tra realtà e goal. 

Il feedback entra in gioco successivamente per aggiustare lo sforzo 

rispetto al risultato. 

Il quarto moderatore sono le abilità. 

Qui evidentemente si fa riferimento a qualità personali che, allo stato 

iniziale del processo devono essere considerate “date”. 

Interviene naturalmente il livello di self efficacy che consente alla 

persona di considerare le proprie abilità e capacità come passibili di 

miglioramento, apprendimento, acquisizione. 

Le persone che considerano le proprie capacità come acquisibili, si 

assegnano comunque goal stimolanti e ottengono prestazioni elevate. 

Le persone che considerano le abilità e le capacità come non modifica-

bili colgono i propri errori come segno della modestia delle proprie abi-

lità, e tendono a darsi obiettivi più bassi che finiscono per peggiorare le 

stesse prestazioni. 
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Il quinto moderatore è costituito dai vincoli situazionali. 

Per quanto motivante sia il processo di goal setting, e per quanto sia 

elevato il grado della self efficacy personale, se il contesto organizzati-

vo pone vincoli operativi che mortificano l’autonomia e l’iniziativa del-

le persone, il goal setting medesimo risulta essere una semplice cosme-

si. 

Il goal setting è in buona sostanza un programma di gestione delle 

risorse umane, che va dalla assegnazione degli obiettivi alla valutazio-

ne. 

Le sue fasi costitutive sono le seguenti. 

2. Definizione delle aree chiave di prestazione e degli indicatori re-

lativi ai comportamenti rilevanti per il conseguimento del succes-

so delle relative posizioni organizzative. 

Si tratta di una fase che non è esclusiva della metodologia del 

goal setting e che infatti abbiamo già incontrato in diversi mo-

menti di elaborazione in questo testo. 

La metodologia MBO, piuttosto che quella della valutazione ob-

biettivi/risultati richiedono ovviamente l’esplorazione analoga ri-

spetto alle mission dell’organizzazione, alle sue scelte strategi-

che, ai ruoli organizzativi definiti, ecc… 

In questo senso il goal setting si colloca come aspetto, sul fronte 

della gestione delle risorse umane, del modello di Management 

By Object. 

3. La seconda fase è l’individuazione di obbiettivi specifici per 

ogni collaboratore.  

Il compito del “capo” è particolarmente delicato, poiché tale defi-

nizione deve tenere conto non solo della strategia aziendale (fase 

precedente) ma anche e soprattutto delle potenzialità della perso-

na, delle sue caratteristiche, motivazioni, competenze, in chiave 

di “sviluppo”. 

Definendo cioè obiettivi specifici capaci di attivare e non solo uti-

lizzare qualità date. 

4. La terza fase è l’assegnazione degli obiettivi al collaboratore. 

In questa fase la relazione tra capo e collaboratore diventa deter-

minante per la realizzazione di un obiettivo condiviso e per una 

adesione sostanziale del collaboratore. 

Il colloquio che veicola tale relazione ha una “clinica” che va at-

tentamente presa in considerazione (la si vedrà più avanti) poiché 
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è il precipitato di dinamiche esplicite e soprattutto latenti sul qua-

le operano condizionamenti, opportunismi, collusioni, collisioni, 

di cui spesso gli attori non hanno consapevolezza immediata. 

Ma operano anche tutti quegli elementi che abbiamo raggruppato 

nella categoria del “rischio morale”. 

L’impegno in tale clinica è doppio: per il collaboratore che riceve 

gli obiettivi esattamente come il capo che li assegna. 

Questa fase è anche la premessa per i passi successivi di verifica, 

di feedback, di impostazione del piano futuro e di valutazione. 

5. La quarta fase è quella di una verifica periodica sullo stato di 

avanzamento degli obiettivi concordati. 

In questa fase i compiti del capo si possono riassumere nelle ca-

tegorie del coaching e del counseling verso il collaboratore 

5. La quinta fase è quella della valutazione della prestazione che 

prelude all’individuazione di un piano concordato di sviluppo 

successivo 

6. La sesta fase è quella della identificazione di un sistema di in-

centivi. 

Più il carattere del goal assegnato è ambizioso e difficile, più un 

sistema che premi le prestazioni e il loro miglioramento è appro-

priato (piece rate system), Il più tradizionale incentivo a risultato 

(task and bonus system) appare adeguato a un sistema di goal di 

moderata difficoltà. 

Uno dei problemi che l’esperienza sul campo ha consentito di evi-

denziare è quello del rapporto tra soddisfazione sul lavoro e livello del-

la prestazione. 

Secondo alcuni osservatori obiettivi semplici danno più soddisfazio-

ne di quelli complessi. Obiettivi difficili producono un livello più ele-

vato di prestazione. 

Un sensato sistema di goal setting deve trovare la composizione ot-

timale tra livello di soddisfazione del collaboratore e livello di produt-

tività. 

Un modo è quello di trovare, letteralmente, un compromesso 

all’insegna della “moderazione”. 

Una seconda soluzione è quella di una modalità a “due vie”: asse-

gnare cioè un obiettivo minimo, stimolante ma con realistiche aspetta-

tive di raggiungimento, ed uno di livello più elevato e più rischioso. 
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Si tratta cioè di mantenere comunque la motivazione e attivare lo 

sforzo verso un’alta prestazione. 

Un’altra soluzione è quella di definire un sistema di crediti la cui to-

talizzazione è prodotta dalla composizione tra il peso assegnato 

all’obbiettivo (maggiore quanto esso è più difficile) e la percentuale di 

raggiungimento. 

Infine, ed è il modello giapponese del Kaizen principle,37 (kaizen si-

gnifica miglioramento) si tratta di assegnare obiettivi di difficoltà cre-

scente rispetto al livello precedente, con un costante aumento della dif-

ficoltà nel tempo.  

5.6 Le competenze 

L’analisi si sposta nella parte alta della mappa della valutazione pre-

sentata in Fig. 11. 

E conseguentemente si complessifica la problematica della valuta-

zione, posto che “valutare le competenze” significa ricomprendere tutti 

i livelli precedenti; dunque ampliare la “borsa degli attrezzi” e il territo-

rio di oggetti da osservare e apprezzare. 

Per la verità è improprio parlare di valutazione delle competenze, se 

con tale locuzione si vuole intendere che le competenze siano “in sé” 

“oggetti” rilevabili, quantificabili, riferibili ad una scala di valori misu-

rabili e misurati. 

Occorre innanzi tutto concordare una definizione di cosa si intenda 

per competenze. 

Già in alcuni passaggi precedenti è stato messo in luce un piano di 

confusione e sovrapposizione semantica, tra competenze, capacità, abi-

lità, skills, conoscenze, ecc.. Soprattutto nei dispositivi “pratici” adotta-

ti in diversi modelli e sistemi di valutazione. 

Una definizione serve perciò almeno a dare un riferimento “control-

lato” allo sviluppo delle riflessione successiva. 

Si adotta qui la definizione di competenza più citata in letteratura:38 

                                                 
37. Imai M., Kaizen. La strategia giapponese del miglioramento, il Sole 24 Ore Media & Im-
presa, Milano, 1992 

38. Per l’intera problematica si veda Levati W., Saraò M.V., Il modello delle competenze, Fran-

co Angeli, Milano, 1997 
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“La competenza è una caratteristica intrinseca di una persona, 

collegata causalmente ad una performance eccellente in una man-

sione”. 

I corsivi mettono in evidenza le questioni fondamentali che tale de-

finizione comporta. Sono sostanzialmente tre. 

La prima questione è considerare la competenza come carattere in-

trinseco di una persona. 

Ciò porta a esplicitare che non esistono le competenze come “ogget-

ti” anche se nel linguaggio corrente possiamo trattarle come tali: esi-

stono in realtà le “persone competenti”. 

Quanto a dire che l’attributo di intrinseco si riferisce a caratteri della 

persona che si legano a elementi profondi della sua personalità, e che si 

manifestano come permanenze delle sue espressioni. 

Sotto il profilo professionale ciò significa che le competenze devono 

assicurare ripetibilità e mantenimento della prestazione eccellente, pro-

prio perché profondamente inserite nel profilo personale, oltre che pro-

fessionale dell’individuo. 

La competenza è un attributo della personalità di un individuo, inte-

sa come nucleo stabile del soggetto. 

Vale a dire che, soprattutto nel caso (come il nostro) in cui si tratti di 

adulti in contesto lavorativo e organizzativo, occorre dotarsi di stru-

menti di discrimine efficace tra competenze (o componenti delle com-

petenze) che sono modificabili con successo, con strumenti organizza-

tivi come la formazione, l’esperienza ecc, da elementi non modificabili 

perché iscritti strutturalmente nell’assetto psicologico dato. 

Reciprocamente occorre individuare, con strumenti che sono propri 

dell’analisi psicologica, quali siano i tratti di personalità che possono 

correlarsi positivamente con il livello e la qualità delle prestazioni lavo-

rative. 

Il setting valutativo si complessifica dunque notevolmente. 

La seconda questione è il legame causale tra competenza e perfor-

mance eccellente. 

Si tratta di una questione articolata. 

Da un lato, richiamando le notazioni precedenti, essa pone il pro-

blema di graduare il determinismo implicito della definizione. 

Il legame causale è di tipo nomotetico? Vale a dire che ogni volta 

che si incontrino certe caratteristiche di competenza ciò significa che ad 

esse faccia riferimento la prestazione eccellente? E se la risposta, come 



 197 

pare ovvio è negativa, quali sono le altre variabili che attenuano tale le-

game causale e configurano una condizione non strettamente determi-

nistica? In altre parole: cosa attiva la manifestazione estrinseca della 

competenza stessa? 

In secondo luogo nel setting valutativo qui si reinnesta l’intera pro-

blematica della valutazione delle performances trattata nei paragrafi 

precedenti. 

La competenza ha a che fare con le “prestazioni eccellenti” e ciò 

giustifica l’assunto che sia improprio parlare di valutazione delle com-

petenze, bensì di un loro apprezzamento diversificato. 

Torna qui l’aforisma del tacchino e dello scoiattolo. Se in termini di 

gestione del personale non ha senso insegnare al tacchino ad arrampi-

carsi sugli alberi (è meglio assumere uno scoiattolo), in termini di prin-

cipio appare del tutto improprio “classificare” in una scala di valori le 

competenze del tacchino e dello scoiattolo per cercare quali siano le 

migliori. 

Le competenze si descrivono, a partire da prestazioni eccellenti, 

dunque definite come tali non in assoluto, ma rispetto alle caratteristi-

che desiderate dal ruolo organizzativo. L’intera problematica della va-

lutazione delle prestazioni, trattata dianzi, viene in tale modo “sagoma-

ta” dalla ricerca della definizione di prestazione eccellente. 

In terzo luogo, l’impronta deterministica che appare nella definizio-

ne del rapporto causale tra competenza e performance eccellente, deve 

essere corretta per impedire una sorta di deriva innatista, che preclude-

rebbe ogni analisi e apprezzamento del “potenziale” di una persona che 

costituisce, al contrario una risorsa fondamentale per lo sviluppo 

dell’impresa (oltre che per la persona stessa). 

La terza questione fondamentale è quella di individuare le compo-

nenti della competenza che consentano sia di indicare oggetti parziali di 

osservazione, dai quali inferire l’apprezzamento della competenza, sia 

di consentire l’uso parziale e realistico degli strumenti tipici della ge-

stione delle risorse umane. 

Dalla incentivazione, alla formazione, al rinforzo motivazionale, allo 

sviluppo professionale. 

Ricordiamo infatti che ciò che è direttamente osservabile (e dunque 

valutabile in senso stretto) sono i risultati, le prestazioni, i comporta-

menti organizzativi. 
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Risalire da essi alle competenze richiede una “fatica inferenziale”, lo 

sviluppo di quello che abbiamo chiamato il paradigma indiziario, sup-

portato da una strumentazione che accede ovviamente a dispositivi di 

tipo analitico psicologico di uso non immediato e di grande incertezza 

responsiva. 

Perché fare tale fatica, se in fondo gli oggetti di osservazione diretta 

sono quelli relativi alla valutazione delle prestazioni, se non per abilita-

re strumenti e metodi di gestione delle risorse umane più adeguati e 

consapevoli, più realisticamente connessi con probabilità di successo 

(dunque “economici” in senso lato). 

In Figura 26 è riportata la sezione della mappa della valutazione che 

si riferisce al livello elle competenze. 

Come si vede la definizione data di esse viene arricchita con 

l’esplicitazione di quattro componenti fondamentali: conoscenze, espe-

rienze, capacità, attitudini, che concorrono a formare ciò che si defi-

nisce come competenza. 

È importante soffermarsi su alcune precisazioni su tali componenti, 

perché è a questo livello che si ingenerano confusioni e sovrapposizioni 

semantiche. Chiarire le definizioni significa “formalizzare” il sistema di 

significati convenzionati. 

Delle quattro componenti, le capacità e le attitudini sono quelle più 

direttamente legate alle caratteristiche intrinseche, stabili, meno reali-

sticamente modificabili della persona. (Si tenga conto che stiamo par-

lando di persone adulte in contesto organizzativo e non di giovani in 

contesto di apprendimento). 

L’attitudine è una sorta di substrato costituzionale (in certi casi di 

non ricostruibile fondazione) della persona. 

L’orecchio musicale per esempio, definito scientificamente come la 

capacità “naturale” di distinguere tra due semitoni, ha un fondamento 

probabilmente “genetico”. Come tale è una attitudine che, come che 

avvenga, è impiantata sul sostrato costitutivo dell’individuo. 

Esula dalla cultura organizzativa e di impresa, indagare su tale le-

game e sulle sue origini e meccanismi. Si può solo osservarne 

l’esistenza o meno. 

Ma non è così semplice come parrebbe in un approccio innatista. 

L’attitudine, così fondata, diventa capacità se, e solo se, trova condi-

zioni esterne (contestuali) ed interne (motivazionali) favorevoli alla sua 

manifestazione in comportamenti. 
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L’attitudine dell’orecchio musicale, se non trova condizioni di eser-

cizio e di manifestazione per la persona (fare il musicista, frequentare il 

Conservatorio, o anche semplicemente imparare a suonare uno stru-

mento) non diventa affatto capacità. Rimane cioè allo stato potenziale e 

non manifesto. 

Si può riconoscere con analisi e osservazioni ad hoc perché permane 

nella persona, anche in assoluta inconsapevolezza. Ma tale opera di di-

svelamento è specifica della formazione e dell’apprendimento delle età 

infantili e giovanili. 

Rarissimamente può diventare un impegno per il contesto organizza-

tivo e lavorativo. 

La capacità invece ha un livello di plasticità superiore. L’attitudine 

si manifesta in capacità se sollecitata dal contesto esterno 

(l’organizzazione, il lavoro, l’esperienza) e se supportata dalle condi-

zioni motivazionali interne. 

Dunque la capacità si plasma sull’esercizio, sull’esperienza, e si nu-

tre delle motivazioni psicologiche all’esercizio ed all’impegno. 

Qui si innestano le altre due componenti delle competenze messe in 

rilievo nella Fig. 26. 

La capacità si nutre infatti delle conoscenze, che sono incrementabili 

e in parte plasmabili attraverso l’apprendimento. Quest’ultimo è infatti 

il primo campo di esercizio delle capacità (e in derivazione delle attitu-

dini). 

Ma la capacità si nutre e rinforza soprattutto (per quanto attiene al 

contesto organizzativo e professionale) dalle esperienze.  

In tale caso ovviamente ci si riferisce prevalentemente (ma non 

esclusivamente) alle esperienze finalizzate che si verificano nel campo 

lavorativo, sia per sviluppo “spontaneo” della storia professionale indi-

viduale, sia come effetto di politiche mirate di gestione delle risorse 

umane (job rotation, incrementi di carriera, promozioni, diversificazio-

ne di mansioni, ecc.). 

L’organizzazione può dunque sensatamente ed “economicamente” 

intervenire sia sugli apprendimenti, sia sulle esperienze che alimentano 

e sviluppano le capacità. 

Ma può intervenire ed interviene almeno in parte sulle motivazioni 

che, sulla base delle motivazioni personali, diventano motivazioni “pro-

fessionali” (Vedi Cap. 5.5)  
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Per concludere questa fase di analisi, si può affermare che le ragioni 

per la quali un’impresa o una organizzazione guarda alle competenze 

delle persone sono sostanzialmente le seguenti. 

➢ Sotto il profilo strettamente valutativo in fase di ingresso e sele-

zione del personale.(Per riutilizzare l’aforisma più volte citato, 

accertarsi a fronte di un ruolo organizzativo che richiede un agile 

arrampicarsi sugli alberi, di assumere uno scoiattolo e non un tac-

chino). 

➢ In termini di gestione delle risorse umane  

✓ Accertarsi di collocare la persona giusta nel ruolo giusto 

✓ Sviluppare le capacità esistenti e migliorarle attraverso lo 

strumento della formazione 

✓ Promuovere esperienze lavorative che migliorino le compe-

tenze attraverso l’esercizio progressivamente impegnativo 

✓ Esplorare il potenziale delle persone, considerato in termini di 

componente del capitale umano, o se si vuole, delle risorse in 

dotazione all’organizzazione. 

La Figura 27 riaggrega la problematica delle competenze sotto il 

profilo delle politiche di gestione delle risorse umane 

Fig. 26 - La “mappa” della valutazione: le competenze 

Apprendimenti 

Conoscenze Esperienze Capacità Attitudini 

Competenze 
Formazione 

Esercizio 

Comportamenti 

Motivazioni  

individuali 
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Fig. 27- Competenze e politica della Gestione delle Risorse Umane. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

La mappatura delle competenze può costituire dunque un segmento 

del modello e del sistema di valutazione di una organizzazione, con ca-

ratteristiche di accuratezza e complessità particolarmente elevate (nella 

maggior parte dei casi ci si limita in sostanza alla valutazione delle pre-

stazioni). 

Costituisce invece senza dubbio una componente essenziale per la 

gestione evoluta delle risorse umane di una organizzazione che conce-

pisca queste ultime come una ricchezza ed un valore per 

l’organizzazione stessa. 
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La mappatura delle competenze: comportamenti e capacità 

Come più volte detto gli “oggetti” direttamente osservabili nella ma-

terialità dei processi di lavoro, sono i comportamenti. 

Ricostruire la mappa delle competenze a partire dall’osservazione 

empirica dei comportamenti significa ricostruire una catena inferenziale 

che collega comportamenti, capacità sottese, conoscenze attivate atti-

vabili nel comportamento, e dunque il quadro delle competenze desu-

mibili da tali collegamenti. 

Il primo passo è dunque simile a quello che si compie per la defini-

zione del profilo di ruolo. (vedi cap. 5.3). 

Occorre analizzare empiricamente le attività reali compiute dalla 

persona che riveste il ruolo, e da li risalire alle capacità “messe in atto” 

per ricoprirlo in modo adeguato. 

Nella Figura 28 si riporta come estensione del quadro già presentato 

in Fig. 20, il collegamento tra attività reali poste in essere nel lavoro, 

comportamenti di ruolo che classificano tali attività, e capacità sottese a 

tali comportamenti. 

Valgono tutte le considerazioni già fatte in merito al carattere empi-

rico delle rilevazioni. 

Occorre infatti prestare massima attenzione a distinguere le “decla-

ratorie formali” che ogni organizzazione definisce per caratterizzare i 

ruoli al proprio interno, e che sono legate a elementi di cultura organiz-

zativa (dunque di “rappresentazioni” cha hanno funzioni di riconosci-

mento interno, di integrazione degli individui nella struttura, di presidio 

al clima organizzativo e del rapporto tra i ruoli stessi) dagli effettivi 

comportamenti attivati nel lavoro. 

Le rappresentazioni della cultura organizzativa sono tutt’altro che ri-

conducibili a razionali interpretazioni funzionali, anche quando appaia-

no tali (organigrammi, gerarchie ecc..). Sulle problematiche proprie 

della cultura organizzativa si veda il cap. 4.4. 

In particolare nelle pubbliche amministrazioni, lo stesso termine 

“ruolo” ha una tradizionale semantica differenziata. 

Spesso si tratta di definizioni non solo “formali” ma addirittura di 

spessore “normativo”. Cioè dicono tutto ciò che non può non essere 

detto, proprio per la rilevanza di tipo giuridico e dunque di validità erga 

omnes 
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Fig. 28 – Esempi di correlazioni attività, comportamenti, capacità. 
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Inoltre nel caso specifico dei dirigenti pubblici, e sempre per il carat-

tere “normativo e prescrittivi” delle definizioni di ruolo, spesso la chia-

ve di volta di esse è la declaratoria delle responsabilità. 

Un dirigente è sempre ovviamente “responsabile” del lavoro com-

piuto da altri. Ma la semplice enunciazione della sua responsabilità non 

“dice” nulla circa le attività concrete messe in opera da lui stesso, e 

dunque dei suoi comportamenti e delle sue competenze. 

L’effetto finale di tale “opacità” semantica è che i profili di ruolo ri-

sultano sostanzialmente “mitici”. Si riferiscono ad un individuo “astrat-

to”, non reperibile nella realtà. 

Si tratta di una condizione che è particolarmente evidente nel settore 

delle pubbliche amministrazioni, ma che ha manifestazioni anche nel 

settore privato, proprio per il rapporto stretto tra definizioni di ruolo e 

rappresentazioni della cultura organizzativa. 

Un esempio di ciò, rintracciabile in ogni settore, è la compresenza 

dichiarata, nelle declaratorie di comportamenti, capacità, competenze, 

profili di ruolo, di capacità che sono nella realtà difficilmente compati-

bili tra loro, o comunque difficilmente rintracciabili nella medesima 

persona. 

Spesso per esempio tra le capacità ritenute essenziali per un manager 

vi sono contemporaneamente decisionalità elevata e pronta, e analisi 

speculativa meticolosa. 

Insomma si chiede ad una persona, per tornare alla metafora citata 

precedentemente, di essere contemporaneamente un tacchino ed uno 

scoiattolo, o se si vuole un’aquila e un cavallo. Insomma un animale 

mitico. 

La mappatura delle competenze, radicata nell’analisi empirica che a 

partire dalle attività “reali” messe in opera da una persona, consente la 

ricostruzione inferenziale di capacità sottese, ed una realistica ricostru-

zione di comportamenti di ruolo, è dunque, per le ragioni indicate, an-

che una lettura critica della stessa organizzazione e della sua cultura. 

Una occasione dunque di autovalutazione, di “clinica” del clima or-

ganizzativo, di innovazione e trasformazione continua, che va oltre lo 

specifico problema della valutazione del personale. 

La possibilità di fornire un quadro generale del nesso tra comporta-

menti organizzativi e capacità è ristretta sostanzialmente alle figure 

manageriali. 
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Per altre posizioni e ruoli, giusto il carattere empirico delle opera-

zioni che presiedono alla “mappatura”, le specificità settoriali e quelle 

delle singole organizzazioni e culture organizzative non consentono 

generalizzazioni e tassonomie applicabili in ogni contesto. 

Ampliando i contenuti della Fig. 21 è possibile affiancare, per le po-

sizioni dirigenziali, ai comportamenti ivi classificati, l’elenco delle ca-

pacità che vi sono sottese. 

Come da Figura 29. 

Come si può notare dalla Figura, e come è ovvio, non vi è corri-

spondenza biunivoca tra comportamento organizzativo e capacità. 

Anche tenendo conto che l’elenco dei comportamenti è in realtà una 

“tassonomia” che raggruppa in una opportuna classificazione attività di 

tipo diverso, ogni “comportamento organizzativo” è in realtà un insie-

me di attività correlate e finalizzate, soprattutto nel caso di ruoli com-

plessi come quelli dirigenziali. 

Dunque attiva capacità plurime della persona. 

Viceversa, comportamenti diversamente classificati, sottendono an-

che a capacità identiche. 

Né è detto che la tabella sia esaustiva: si pensi che ogni attività che 

richiede una decisione (e quali attività lavorative non lo richiedano sa-

rebbe difficile da dire..) richiede capacità più o meno elevate di gestire 

l’ansia. 

Per qualche analista, anzi, proprio per i ruoli di direzione che hanno 

sempre un elevato contenuto “decisionale”, la gestione dell’ansia è uno 

dei requisiti fondamentali, superiore per importanza anche al possesso 

di conoscenze tecniche, del manager. Dunque ben al di là delle “corri-

spondenze” presentate in tabella che raggruppano le voci per “rilevan-

za” del loro contenuto, e non certo per voler ridurre i comportamenti 

concreti ad una tassonomia. 

Nel lavoro di mappatura può tornare utile una griglia che guidi e or-

ganizzi l’osservazione e la rilevazione, raggruppando comportamenti e 

capacità in quattro aree di osservazione che si ritrovano in quasi tutti i 

modelli e sistemi di valutazione che si fondano su un preliminare lavo-

ro di analisi empirica. 

Il tentativo è quello di cogliere l’interezza delle caratteristiche della 

persona e le loro congruenze con il ruolo organizzativo di riferimento. 
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Fig. 29 - Comportamenti e capacità nei ruoli manageriali 
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Tensione al risultato 

Autonomia/iniziativa 
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Innovatività 

Visione di insieme 
Sintesi (problem solving operativo) 

Pianificare/organizzare le attività proprie e 
altrui 

Decisionalità (gestione dell’ansia) 
Visione di insieme 

Analisi (problem solving complesso) 
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Le quattro aree sono le seguenti. 

1. Area del rapporto con il cambiamento. Comprende le osserva-

zioni e le rilevazioni circa i modi di reazione della persane rispet-

to alle tensioni innovative provenienti dall’esterno. Si possono ri-

ferire ad una gamma varia di reazioni: da quelle relative 

all’impegno all’apprendimento, a quelle relative all’adattamento 

2. Area delle capacità intellettuali. Si riferisce a quelle caratteri-

stiche che permettono alla persona di individuare in modo corret-

to ed efficace i termini di un problema, analizzandone i dati e in-

dividuandone la/le soluzioni. Nel prospetto della Figura 29 sono 

quelle capacità indicate come problem solving, flessibilità, crea-

tività, visione di insieme. 

3. Area gestionale. Comprende le rilevazioni che si riferiscono 

all’azione specifica della persona nella realtà aziendale e nei 

compiti operativi. Sono per esempio le capacità indicate come 

tensione al risultato, decisionalità, ecc… 

4. Area relazionale. Include le caratteristiche di una persona che la 

mettono in grado di comprendere le dinamiche interpersonali, le 

situazioni di conflitto e le condizioni di collaborazione. Nel pro-

spetto sono le capacità indicate come intelligenza sociale, gestio-

ne del conflitto, leadership, ecc… 

La mappatura delle competenze: conoscenze ed esperienze 

Anche per la mappatura di queste altre componenti delle competen-

ze, valgono alcune considerazioni già avanzate in precedenza. 

Costruire la mappa ha sempre un carattere di attività di rilevazione 

empirica, a partire da declaratorie formali che sono costitutive della 

realtà dell’organizzazione e della sua cultura. 

Dunque il “rilevatore” a partire dalle informazioni di base dovrà ri-

costruire, sulla base dell’analisi condotta in riferimento a persone con-

crete che ricoprono il ruolo organizzativo in questione, quali siano le 

conoscenze e le esperienze considerate essenziali per ricoprire effica-

cemente il ruolo stesso. 

Anche in tale caso, come per i comportamenti e le capacità, la fonte 

essenziale di tale raccolta di informazioni sono le persone stesse, ed in 

particolare quelli che possono essere considerati best performers rispet-

to al ruolo. 
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Lo strumento di rilevazione fondamentale è dunque l’intervista (si 

veda di seguito per le diverse tipologie e tecniche). 

Una attenzione particolare va posta sul fatto che le conoscenze, co-

me le esperienze, vengono spesso codificate formalmente attraverso i 

“titoli” accademici o comunque come esiti dei percorsi formativi, e 

come “biografia professionale personale” degli interessati. 

Si tratta di informazioni importanti, che vanno attentamente rilevate 

e formalizzate nei report che costituiranno il materiale per la mappatura 

successiva. 

Ma non sono dati esaustivi: il compito della “mappatura” è quello di 

identificare le conoscenze e le esperienze effettivamente necessarie per 

l’esercizio del ruolo. 

Ciò significa per esempio che non tutte le conoscenze testimoniate 

dai percorsi formativi sono effettivamente “agite” nei comportamenti di 

ruolo. 

Ma anche l’opposto: vi sono ruoli organizzativi per i quali sono utili 

e a volte essenziali conoscenze che non sono codificabili attraverso i 

“titoli” conseguiti nei percorsi formativi. 

Dunque il report di mappatura dovrà contenere sia le informazioni di 

carattere storico biografico (titoli di studio, esperienze di formazione; 

esperienze lavorative precedenti e loro funzionalità rispetto al ruolo at-

tuale ricoperto) sia la ricostruzione della funzionalità tre esse ed il ruolo 

stesso, in collegamento con le attività ed i comportamenti effettivamen-

te agiti. 

In generale organizzazioni complesse tendono a definire veri e pro-

pri “repertori di conoscenze” ritenute necessarie per il ruolo, accen-

tuando l’attenzione su conoscenze di tipo tecnico-scientifico legate in 

particolare al settore produttivo e/o merceologico. 

Come già testimoniato per i comportamenti di ruolo e per le capaci-

tà, vi è tuttavia una possibilità di definire mappe sufficientemente gene-

ralizzabili per i ruoli manageriali. 

L’esempio presentato nella Figura 30 è desunto dal manuale per i 

valutatori in uso in una grande azienda di credito.39 

                                                 
39. Sono stati scelti esempi tratti da organizzazioni con profili confrontabili. L’esempio di Fi-

gura 23 (Cap. 5.4) è tratto da una grande azienda pubblica con “filiali” disseminate capillar-
mente nel territorio. In modo analogo l’azienda di credito in questione. Un profilo organizzati-

vo (forte “ragione sociale centrale e numerosi centri operativi periferici) che tornerà utile per le 

considerazioni relative alla scuola. 
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Il repertorio di conoscenze definito da questa azienda comprende 

ben 130 definizioni; alcune di esse sono a loro volta articolate per ar-

gomenti. 

Dunque un insieme minutamente dettagliato e definito all’insegna 

dell’approfondimento di tipo tecnico operativo. Il prodotto cioè di una 

“mappatura” minuziosa e fortemente finalizzata ai valori ed alla identi-

tà aziendale. 

Riportiamo esclusivamente due esempi che sono accostabili alla 

mappatura “comportamenti-capacità” riferita al management, contenuta 

in Fig. 29. 

Per quanto attiene invece alla voce “esperienze” per la sua colloca-

zione come componente delle competenze, molto dipende dalla cultura 

organizzativa di riferimento ed al “valore” che in essa si dà 

all’anzianità. 

Si torni per esempio alle tipologie di organizzazione delineate nel 

Cap. 5.2 in relazione alle diverse tipologie di Gestione delle Risorse 

Umane: team di baseball, accademie, club, fortezze, assegnano 

all’esperienza un valore aziendale assi diverso, per quanto essa venga 

riconosciuta come tratto distintivo della cultura organizzativa. 

Per altro non si tratta di una semplice “rappresentazione” simbolica: 

ad essa fanno riferimento strategie molto concrete nella gestione del 

personale, come la dinamica del mercato del lavoro interno, dunque il 

sistema delle carriere e il sistema premiale. 

Identificare il fondamento “strutturale” dell’esperienza nel contribui-

re alla mappatura delle competenze è dunque esercizio assai arduo; 

l’analisi accede necessariamente al livello “sovrastrutturale” della spe-

cifica cultura di impresa ma anche a specificità di settore e di ruolo. 

Per esempio è fondato ritenere che nel caso di un project manager 

del settore marketing, almeno un anno di esperienza pregressa nel setto-

re sia una condizione strutturale per avere maggiore accettazione dalla 

rete e per capirne e interpretarne le esigenze. 

Non è altrettanto certo che tale condizione sia un valore in una 

azienda in fase di “svolta strategica” di innovazione di prodotto o di 

mercato, o in una impresa “nuova” e in fase di crescita aggressiva. 
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Fig. 30- Esempi di conoscenze correlate alle aree di comportamen-

to/capacità 

 

 

Nelle pubbliche amministrazioni (assimilabili alla tipologia club) di 

norma l’esperienza pregressa rappresenta una delle condizioni formali 

di accesso, e dunque nella rilevazione diretta alla mappatura delle com-

petenze appare come una variabile “non disponibile”. 

Aree dei  Comportamen-

ti/capacità 

Conoscenze richieste Argomenti 

Area delle relazioni Tecniche di gestione e svi-

luppo delle risorse umane 

Insieme delle conoscenze e 

delle tecniche atte a gestire 

le problematiche relative 

alle risorse umane e a 

promuoverne la crescita e 

lo sviluppo   

Analisi dei fabbisogni for-

mativi 

Progettazione di metodolo-

gie e strumenti di sviluppo 

Strumenti di gestione e va-

lutazione 

Tecniche di comunicazione 

e formazione 

Applicazione delle meto-

dologie di selezione del 

gruppo 

Politiche retributive 

Pianificazione delle risorse 

 

Area della gestione Teorie e metodi della valu-

tazione aziendale 

Insieme delle teorie, delle 

tecniche e delle metodolo-

gie necessarie per effettua-

re una valutazione qua-

li/quantitativa di una 

azienda 

Analisi degli indicatori di 

bilancio 

Analisi finanziaria 

Analisi di rischio 

Analisi di settore 

Area delle prestazioni in-

tellettuali 

Tecniche di analisi dei 

mercati 

Insieme delle conoscenze 

necessarie ad una corretta 

comprensione e valutazio-

ne delle dinamiche che ca-

ratterizzano i mercati e  

degli scenari di riferimento  

Analisi di scenario 

Analisi fondamentale 

Analisi tecnica 
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Un altro esempio di “mappatura” provato sul campo è desunto dal 

modello di valutazione adottato da una azienda appartenente al sistema 

sanitario pubblico. (Figura 31) 

Si tratta di un modello “a punteggio” e bilanciato. Valuta cioè i risul-

tati, le prestazioni, i comportamenti, le capacità, le conoscenze. 

Ciascun fattore di valutazione ha un sistema di punteggio, che viene 

poi “normalizzato” in relazione ai pesi assegnati a ciascun fattore sia ri-

spetto alle strategie aziendali, sia rispetto alla rilevanza di ciascun fatto-

re rispetto al ruolo organizzativo specifico. 

 

Fig. 31 - Esempio di profilo di competenza del responsabile di 

struttura complessa nel sistema di valutazione del personale in una 

azienda sanitaria pubblica 

Capacità Livello 

richiesto 

Gestione dei conflitti 7 

Lavorare in gruppo 7 

Leadership 8 

Negoziazione 8 

Soluzione dei problemi 7 

Orientamento ai risultati 8 

Programmazione  

Creatività 7 

Gestione risorse umane 8 

Organizzazione 8 

Empatia  

Controllo  

Decisione  

Propensione al nuovo  

Conoscenze  

Legislazione sanitaria  

Protocolli e linee guida  

Ruoli, funzione e organizzazione dell’Azienda  

Conoscenza tecnica specialistica  

Controllo di gestione  
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L’esempio citato è anche una buona testimonianza di alcune ambi-

guità interpretative e della variabilità definitoria della tassonomie uti-

lizzate: il “profilo di competenza” è in realtà definito sulle sole compo-

nenti delle capacità e delle conoscenze. 

Inoltre non tutte le etichette che contraddistinguono le capacità sono 

sovrapponibili con quelle utilizzate negli esempi precedenti, anche se il 

grado di corrispondenza appare sostanzialmente buono. 

Dalla mappatura alla valutazione: strumenti 

La mappatura realizzata sulle diverse componenti delle competenze 

costituisce un progressivo arricchimento e complessificazione degli 

strumenti dell’assessment. 

Una complessificazione che se da un lato guida la raccolta di dati e 

informazioni nel lavoro dell’assessor, dall’altro non può che ampliare 

la tipologia delle metodologie utilizzate e sollecitare le competenze 

specialistiche di chi affronta il compito della valutazione. 

Si può con tutta tranquillità affermare che per praticare questo livel-

lo della mappa della valutazione, sia indispensabile una netta divisone 

di compiti tra valutatore di prima istanza, inteso come un assessor pro-

fessionale dedicato a tale compito specialistico, e valutatore finale a cui 

spetta la “decisione formale” della valutazione e la gestione delle sue 

conseguenze premiali e/o sanzionatorie (sostanzialmente il superiore 

gerarchico). 

Il lavoro dello specialista afferisce, come si è più volte detto ad un 

paradigma indiziario. 

Gli strumenti che sono stati via via presentati in questi paragrafi so-

no utilizzabili per rilevare dati o per raccogliere ordinatamente osserva-

zioni. 

I dati vanno coordinati tra loro per organizzare informazioni signifi-

cative. 

Un processo che corrisponde alla connessione dei sintomi, o alla 

raccolta degli indizi. 

Il livello successivo consiste nella integrazione delle informazioni in 

modo da costruire una interpretazione, una spiegazione di ciò che si è 

osservato. 

L’esito finale è una diagnosi che unisce l’interpretazione, la spiega-

zione, con l’elaborazione di un giudizio. 
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Non è un percorso deterministico: gli stessi dati che, integrati, con-

sentono la elaborazione di indizi, sono “muti” se non inseriti in un qua-

dro di riferimento generale, in una “teoria”. 

Come per un puzzle, si possono riconoscere con certezza assoluta le 

caratteristiche del singolo pezzo, ma occorre comunque scegliere i pez-

zi le cui le caratteristiche che si adattano al disegno di riferimento. 

Poiché si tratta di una attività che ha come oggetto di osservazione i 

comportamenti umani, il livello di scientificità e di oggettività al quale 

si può accedere è assi diverso da quello proprio delle scienze sperimen-

tali e del laboratorio. 

In particolare non è del tutto utilizzabile il paradigma della “variabi-

le indipendente” che è tipico della sperimentazione delle scienze natu-

rali. 

Tuttavia ciò non significa negare tout court la scientificità del meto-

do. Una buona definizione del grado di scientificità raggiungibile 

nell’osservazione dei comportamenti è la seguente. 

«La caratteristica principale del metodo scientifico applicato al cam-

po dei comportamenti umani consiste nella ricerca di regolarità tra gli 

eventi, cioè nella ricerca delle invarianti che possono rendere conto del 

comportamento variabile; se non è possibile arrivare alla formulazione 

di vere e proprie leggi, si ricercano comunque previsioni di alta proba-

bilità nelle relazioni tra eventi»40 

Le fonti di dati ed informazioni sono ovviamente diversificate e nu-

merose. 

Innazi tutto i prodotti stessi del lavoro o che “documentano” il lavo-

ro eseguito. 

Se tra le prestazioni di una persona sono previste per esempio la re-

dazione di report, di presentazioni informative, gli stessi prodotti, ana-

lizzati secondo i parametri di completezza, significatività, e coerenza 

con l’obbiettivo, costituiscono una fonte importante di informazioni da 

utilizzare nella valutazione. 

Analogamente, per quanto riguarda i comportamenti, l’osservazione 

diretta sul campo. 

Per esempio un metodo come lo shadowing (seguire per un certo 

tempo una persona nelle sue attività lavorative, come un ombra) con-

                                                 
40. Del Corno F., Lang M. (a cura di), La diagnosi testologica, Franco Angeli, Milano, 1989 
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sente di raccogliere una messe significativa di osservazioni di valore 

assai rilevante per produrre una diagnosi.41 

Tuttavia, come già ricordato, le osservazioni dirette, sul campo, pos-

sono avere un elevato potere distorsivo dei comportamenti e del rappor-

to osservato/osservatore. 

Strumenti come l’intervista, il colloquio, i test, chiamano in causa 

direttamente ed esplicitamente l’interazione osservato e osservatore, 

non come “residuo” rispetto ad una oggettività e lontananza della cui 

impossibilità e difficoltà si prende atto, ma come una risorsa per il pro-

tocollo di rilevazione, a patto che ne siano rispettate le logiche, le tec-

niche, le metodologie. 

Le interviste e i colloqui sollecitano l’osservato come fonte diretta e 

consapevole di dati e informazioni. 

Naturalmente accanto alle informazioni dirette ed esplicite, un col-

loquio o un’intervista consentono all’assessor anche di registrare os-

servazioni indirette, informazioni non esplicite che provengono dalla 

prossemica, dagli atteggiamenti dell’intervistato, dai tratti sopra e sotto 

segmentali della comunicazione. 

Ma le stesse regole deontologiche dell’intervista e del colloquio so-

no dirette a sollecitare il ruolo dell’intervistato come fonte esplicita del-

le informazioni che si vogliono raccogliere. 

I test invece sono diretti a registrare un comportamento, una presta-

zione, una reazione da parte del soggetto osservato, a seguito di un in-

put opportunamente predisposto e tarato per fornire informazioni indi-

rette, e, nel caso di test proiettivi, non immediatamente esplicite, nep-

pure per l’interessato stesso. 

Possono riguardare rilevazioni relative all’efficienza intellettiva, alle 

attitudini, alla struttura di personalità, ad aspetti non conoscitivi della 

personalità, come, appunto, quelli realizzati con tecniche proiettive. 

Naturalmente anche un colloquio può essere utilizzato come test. 

Per esempio un colloquio condotto trasgredendo tutte le regole del 

colloquio, con domande martellanti, atteggiamento aggressivo, prevari-

cazione da parte dell’intervistatore, può costituire un test per misurare 

la capacità di controllo dell’ansia, di tenuta dello stress, di controllo 

delle emozioni. 

                                                 
41. Si vedano gli studi di Marianella Sclavi. Per tutti Sclavi M. , Arte di ascoltare e mondi pos-

sibili, Bruno Mondatori, 2003 
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Ma evidentemente si tratta di un colloquio solo sotto il profilo fisico 

e materiale. È invece un test condotto con un mezzo particolare. 

Esiste un’ampia manualistica che si riferisce all’uso di tali strumenti. 

Non è né compito, né tanto meno ambizione di questo testo sostituirsi 

ad essa. 

Si danno di seguito solamente alcune linee di riflessione sulle diffe-

renze specifiche tra strumenti e sulle condizioni di utilizzo, rimandando 

a quella manualistica per ogni aspetto tecnico operativo. 

Interviste e colloqui 

La distinzione fondamentale tra i due strumenti è riferibile 

all’orientamento all’oggetto. 

Nell’intervista l’attenzione è diretta al “contenuto” dell’interazione 

ed alla raccolta di informazioni che l’interlocutore detiene rispetto 

all’intervistatore. 

Nel colloquio l’attenzione è rivolta all’intervistato stesso che diventa 

oggetto di indagine, e sulle “modalità” dell’interazione.42 

Ovviamente si tratta di una distinzione che sottolinea l’orientamento, 

ed il contesto dell’interazione. 

Una medesima domanda può dunque avere due significati diversi in 

relazione ad essi: chiedere ad un interlocutore di raccontare le sue espe-

rienze professionali, in sede di intervista significa sollecitare il flusso di 

informazioni sul suo curricolo, e semmai valutarne la completezza, la 

significatività, la coerenza informativa. 

In sede di colloquio significa spostare l’attenzione a come 

l’interlocutore organizza la risposta, sottolinea i diversi aspetti della sua 

biografia, assegna sia esplicitamente che implicitamente (prossemica, 

atteggiamenti) priorità ad alcune esperienze rispetto ad altre. 

La differenza dunque è soprattutto in chi osserva e su come imposta 

il setting dell’interazione, più che nel contenuto di domande e scambio 

verbale. 

La classificazione più usata per le interviste le distingue in interviste 

non strutturate, semistrutturate, strutturate. 

Nell’intervista non strutturata viene lasciato spazio aperto di au-

togestione all’intervistato. L’intervistatore fa (poche) domande di even-

                                                 
42. Levati W., Mariani M.G., Assesment center, Carocci, Roma, 2004 
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tuale precisazione e richiesta di spiegazione, ma l’interlocutore è lascia-

to libero di costruire il proprio discorso e viene seguito 

dall’intervistatore ovunque il primo lo porti. 

L’attenzione e l’osservazione è ovviamente indirizzata più alle mo-

dalità di interlocuzione adottate dall’intervistato che alle informazioni 

concrete che egli da nella sua esposizione, 

Per tali motivi, spesso, la messe di informazioni è notevolmente più 

ampia di quanta l’intervistatore, attento alle modalità e non al contenu-

to, possa poi utilizzare. 

Quando l’attenzione, al contrario sia concentrata sui contenuti, si 

sceglie l’intervista strutturata. 

La griglia delle domande preposte “contiene” la libertà espressiva 

sia dell’intervistato che dell’intervistatore. 

Il guadagno sta tutto nel disporre di uno strumento capace di rilevare 

informazioni standard e che viene utilizzato su diversi intervistati, le 

cui risposte si prestano dunque a operazioni di confronto e di finalizza-

zione del colloquio.  

Per esempio nel rilevare le corrispondenze con alcune caratteristiche 

predefinite. 

Un compromesso tra le due modalità è l’intervista semistrutturata 

che pur pilotando il colloquio lascia ampi margini di libertà al so evol-

versi in una o nell’altra direzione, consentendo sia osservazioni di con-

tenuto che di modalità dell’interazione. 

Sotto il profilo delle finalità perseguite si possono invece definire le 

seguenti tipologie di intervista. 

1. Intervista biografica. Tende a rilevare elementi di biografia ge-

nerale dell’interlocutore, sia per gli aspetti professionali che per 

alcuni extraprofessionali come le esperienze di formazione, gli 

hobbies, gli interessi extra professionali. L’intervistatore pone 

poche domande lasciando molta libertà all’intervistato di struttu-

rare il proprio discorso. 

2. Intervista storica. Si focalizza sulle esperienze pregresse 

dell’interlocutore, sia in ambito lavorativo che in sede di forma-

zione o di tempo libero ed  è tesa a ricostruire il campo di espe-

rienza complessivo. Può essere ovviamente più o meno stretta sul 

terreno della biografia professionale, e dunque lasciare spazi più 

o meno angusti per l’apprezzamento di atteggiamenti, modalità 

espressive, abilità relazionali dell’interlocutore. 
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3. Intervista comportamentale (behaviour description interview). 

Sono indagati direttamente i comportamenti significativi 

dell’intervistato, posto di fronte a problemi, obiettivi da raggiun-

gere, o alla collaborazione con altre persone. 

In sostanza l’intervistatore indaga, attraverso opportune domande, 

sui comportamenti passati messi in campo dall’intervistatore al 

verificarsi di alcune condizioni lavorative. L’idea di fondo è che 

il comportamento passato sia il miglior predittore di quello futu-

ro. 

4. L’intervista situazionale. In tale modalità uno o più intervista-

tori sottopongono all’interlocutore una o più situazioni ipotetiche 

di lavoro. rilevando i comportamenti che egli metterebbe in cam-

po per affrontarle. 

In tal modo si può indagare sui livelli di conoscenza che 

l’intervistato ha nella padronanza di certe tecniche, e sulle moda-

lità di interazione con altre persone. 

Permette cioè di rilevare sia atteggiamenti, sentimenti, disponibi-

lità dell’interessato, sia le sue abilità di leadership. Di analisi del-

le situazioni, di assunzione più o meno rapida di decisioni. 

Si fonda sulla assunzione che le intenzioni comportamentali di 

una persona sono buoni predittori del suo comportamento reale al 

verificarsi di condizioni simili a quelle ipotizzate. 

5. L’intervista comprensiva strutturata. Si presenta in una forma 

più ampia comprendendo quattro tipi di domande: situazionali, di 

conoscenza del lavoro, di simulazione del lavoro, inerenti ai 

compiti che svolge attualmente o che ha svolto. Insomma una sin-

tesi delle tre forme precedenti. 

Le ultime tipologie di intervista rientrano evidentemente tra le inter-

viste strutturate. 

In genere l’intervistatore è dotato non solo di domande predetermi-

nate, ma anche di una griglia di risposte che consentono un primo livel-

lo di valutazione e di classificazione per confronto con le risposte spe-

cifiche del valutato. 

La scala di valutazione può essere assai semplice, su cinque livelli: 

da inadeguato a più che adeguato, in modo comunque da garantire un 

apprezzamento con punteggio. 
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Sotto il profilo del rapporto tra i protagonisti dell’intervista si posso-

no avere colloqui individuali, uno a uno, e si tratta della modalità più 

utilizzata. 

Soprattutto per le interviete di tipo situazionale o comprensivo è an-

che in uso una modalità collettiva (panel interview) con la quale si cer-

ca di ovviare alle possibili distorsioni individuali dell’intervistatore. 

Le domande sono rivolte a turno da un gruppo di assessor, ciascuno 

dei quali produrrà un suo report di intervista che confronterà con gli al-

tri. 

Infine un tipo particolare di colloquio è quello che si realizza alla fa-

se finale del processo lavorativo e che provvede alla restituzione della 

valutazione da parte del valutatore finale. 

Si tratta di un colloquio per molti versi “topico” che condiziona 

l’intero sistema di valutazione. Per diversi motivi. 

Innanzi tutto il valutatore finale non è un “professionista della valu-

tazione” e dunque assume una valutazione di prima istanza con valore 

istruttorio e diagnostico. Ma tocca a lui tradurla in valutazione respon-

siva e conclusiva. 

In secondo luogo dalla sua capacità di condurre il colloquio in ter-

mini di feedback e di impostazione “negoziale” nel proporre l’ipotesi di 

valutazione redatta dagli assessor, dipende l’uso esteso della valutazio-

ne come strumento della gestione delle Risorse Umane, e non solo de-

gli istituti premiali dell’organizzazione. 

In terzo luogo il valutatore finale è il superiore gerarchico, il capo. E 

dunque sul colloquio pesano fattori complessi sia di timore che, 

all’opposto, di identificazione, anche in relazione alle forme e interpre-

tazioni della leadership che vengono proposte nel lavoro quotidiano. 

Si tenga conto, infine, che nella stragrande maggioranza dei casi non 

sta nelle possibilità reali del valutatore di ultima istanza di variare 

l’esito della valutazione di prima istanza, se non correndo il rischio di 

un notevole arbitrio. 

Dunque il valutatore di ultima istanza viene chiamato a gestire il ca-

rattere negoziale e di feedback di tale colloquio non solo su termini de-

cisi da altri. Ma anche sostanzialmente non modificabili. 

Deve cioè dare conto, come se fosse proprio, di un esito preparato da 

altri. 

Sono numerosi i casi presentati in letteratura che testimoniano la de-

licatezza di tale fase anche attraverso la constatazione dei difficili rap-
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porti che si instaurano tra il sistema di valutazione gestito da assessor 

professionali, e la fase responsiva di valutazione gestita dai capi.  

Questi ultimi sentono spesso il sistema di valutazione come estraneo 

alla cultura aziendale, o come invasore di prerogative un tempo gestite 

direttamente dalle gerarchie. E poiché risulta difficile contestare espli-

citamente lo specialismo degli assessor, i capi riflettono il “malumore 

di ruolo” nel rapporto con i valutati al momento del colloquio finale 

Per tale insieme di ragioni si sottolinea la estrema cura che va posta 

sia nel rapporto tra valutatori di prima istanza e valutatori di ultima 

istanza, qualificando i primi come supporto tecnico che sostiene il ruolo 

dei secondi; sia nel rapporto tra capi valutatori e valutati, per portare a 

frutto pieno le diverse ragioni e utilità della valutazione in termini di 

Gestione delle Risorse Umane, scongiurando il pericolo di ridurla al bi-

nomio premio/castigo. 

Nella Figura 32 sono stati riportati esempi assolutamente indicativi 

di possibili strutturazioni di interviste dirette a rilevare alcune delle ca-

pacità riportate nella declaratoria di Fig. 29. 

Il colloquio e l’intervista, come pure l’osservazione diretta hanno 

una loro “clinica” che presiede al rapporto osservato/osservatore. 

Riguarda sia i rischi di errore che sono insiti nell’interazione tra due 

interlocutori, sia il setting specifico che occorre realizzare per consenti-

re ad essi di svolgere al meglio il loro ruolo, rispetto alle finalità 

dell’interlocuzione 

I rischi di errore 

Soggettivismo. La tendenza a descrivere in termini “oggettivi” ciò 

che è espressione della propria relatività e soggettività.  

Errore sistematico. Sopravvalutazione sia in senso negativo che 

positivo in relazione al proprio atteggiamento mentale. Per esempio 

l’ottimismo che sopravvaluta i giudizi positivi, e il pessimismo che 

opera su quelli negativi. 

Stereotipi e pregiudizi. Tendenza ad attribuire a priori al singolo 

caratteristiche conformisticamente attribuite al gruppo di cui fa parte. 
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Fig 32 - Tracce di interviste e colloqui diretti alla rilevazione di ca-

pacità e competenze 

Capacità Traccia domande e argomenti 
Decisionalità  

Capacità di prendere decisioni tempestive in 

condizioni di incertezza e senza precise norme 

vincolanti 

Quali sono state le decisioni più rilevanti con-

nesse alla sua funzione? 

Quali le decisioni quotidiane? Con quali mo-

dalità vengono prese? 
Con quale supporto di informazioni, verifiche 

e consigli? Da parte di chi? 

Quale gestione del tempo di decisione? Tende 

a prenderle prima o dopo? 

Sintesi (problem solving operativo) 

Capacità di indagare fenomeni nel loro scena-
rio. 

Capacità di individuare e prevedere le rela-

zioni tra gli elementi di un problema e di pro-

porre soluzioni adeguate 

Racconti un problema affrontato nel suo lavo-

ro 
Descriva le modalità con cui lo ha affrontato  

Quali tipi di soluzione ha proposto? 

Analisi (problem solving complesso) 

Capacità di identificare singoli elementi di un 
problema in funzione della loro importanza, 

proponendo soluzioni specifiche 

Racconti un problema particolarmente impor-

tante affrontato nel suo lavoro 
Descriva òe modalità con cui lo ha affrontato 

Quali tipi di soluzioni ha proposto? 

Intelligenza sociale 

Capacità di comprendere le esigenze degli in-

terlocutori e di sapersi relazionare con essi. 

Capacità di utilizzare la comunicazione e la 
negoziazione per sviluppare collaborazione. 

Capacità di ascoltare e ispirare fiducia, di in-

serirsi senza scosse in ambienti sociali nuovi. 

Capacità di trovare punti di incontro tra le 
proprie aspettative e motivazioni e la realtà 

nella quele si è inseriti. 

Come si sente nella relazione con il valutato-

re? 

✓ Ascoltato/inascoltato 

✓ Accettato/osteggiato 
✓ Compreso/incompreso 

Quali sono le relazioni con i colleghi? 

Cosa pensa che pensino di lui i colleghi e i su-

periori? 
Su cosa va d’accordo con gli altri e su cosa 

no? 

Come gestisce il disaccordo? 

Racconti un episodio rilevante nel quale ha 

avuto bisogno e ha chiesto collaborazione ad 

un collega e di quando ha dato collaborazione 

ad un collega. 

Autonomia/iniziativa 

Capacità di operare senza disperdere energie 

e senza ricorrere continuamente agli altri per 
aiuti, consigli, impostazioni di lavoro. 

Capacità di agire senza subire condiziona-

menti esterni 

Racconti un caso in cui ha proposto una idea o 

un progetto 

Racconti le reazioni di fronte all’accettazione 
o al rifiuto della proposta. 

Racconti l’ultimo incarico importante ricevuto 

e se lo ha assolto con o senza l’aiuto di altri 

Racconti un caso di aperto contrasto e come si 
è comportato in quel frangente. 

 

Tensione al risultato 

Motivazione a misurasi con sé stesso, ponen-

dosi obiettivi sfidanti ma realistici. 

Capacità di fare proposte non solo a richiesta 

Quali sono le situazioni di ruolo che lo infasti-

discono di più? 

Quali che lo stimolano di più? 

Racconti un episodio di successo ed uno di in-
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successo. 

Racconti un esempio di attività “straordinaria” 

per difficoltà, impegno, costanza di applica-

zione. 

Quale è il progetto professionale o personale 

di più lunga scadenza nel quale è stato coivol-
to? 

Quali rischi sono connessi a tale progetto e 

come li descriverebbe? 

Come sceglie i suoi collaboratori? 
Come si comporta di fronte ai loro risultati? 

Leadership 

Capacità di influenzare gli atteggiamenti e le 

decsioni altrui in modo da riscuotere rispetto 

e e fiducia, indipendentemente dal ruolo rico-

perto 
Capacità di incidere sulle decisioni del grup-

po di cui si fa parte. 

Saper mantenere la coesione del gruppo in-

terpretandone i bisogni ed incanalandone le 
energie. 

Saper ottenere la collaborazione degli altri 

per raggiungere una finalità comune. 

Come pensa di essere percepito dai suoi colla-
boratori? 

Su quali argomenti e in quali occasioni si è 

consultato con i colleghi? 

Racconti un episodio nel quale ritiene di esse-
re stato molto convincente. 

Dia esempi concreti di comportamento assunto 

in caso di disaccordo con 

✓ I superiori 
✓ I colleghi 

✓ I collaboratori 

 

Effetto alone. Esagerare l’omogeneità delle caratteristiche di una 

persona estendendo un giudizio positivo o negativo, espresso su una ca-

ratteristica specifica, alla persona complessiva. Per esempio 

l’impressione favorevole che produce un soggetto bene educato orienta 

a estendere il giudizio favorevole anche alle competenze, prescindendo 

dal loro specifico apprezzamento. 

La proiezione. Tendenza a trasferire sull’interlocutore tratti o atteg-

giamenti agiti da sé stessi. Un esempio tipico è l’attribuzione della pro-

pria aggressività all’interlocutore. 

La introiezione. La tendenza a trasferire su di sé tratti, atteggiamen-

ti, caratteristiche altrui che vengono vissuti come piacevoli e positivi. 

Fonte di collusioni nell’interlocuzione. 

La negazione. Non vedere o non voler vedere fatti o elementi che 

evocano sentimenti e reazioni spiacevoli. Modalità vicine alla rimozio-

ne 

Teorie implicite e ingenue della personalità. Convinzioni non 

consapevoli che operano spesso in automatismo, sul rapporto tra diversi 

tratti della personalità: per esempio una persona aggressiva viene iden-
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tificata anche come determinata e decisionista, oppure la gentilezza 

viene abbinata alla sincerità. 

Come si può comprendere i rischi di errore sono radicati profonda-

mente nell’interazione stessa e non sono “automaticamente” presenti 

alla soglia di consapevolezza dell’assessor. 

Richiedono dunque un lavoro di bonifica attenta sia 

nell’autocontrollo degli atteggiamenti, sia nell’uso del linguaggio che è 

in definitiva il veicolo fondamentale del colloquio e dell’intervista. 

Sono il punto di riferimento di un possibile “decalogo” deontologico 

per l’osservatore. 

Come ovvio uno dei fattori che possono scongiurare i rischi di errore 

è la pluralità degli sguardi di osservazione. Come per la visione, lo 

sguardo monocolo non restituisce mai la “profondità” della realtà. 

Se ciò è più agevole nei sistemi di valutazione affidati ad assessor 

professionali, non si verifica invece nel colloquio tra candidato e valu-

tatore finale (il capo, il superiore gerarchico). 

Le avvertenze dei rischi di errore valgono dunque a maggior ragione 

per la clinica di quella fase della valutazione, della quale è già stata 

messa in rilievo la delicatezza nei paragrafi precedenti. 

Il setting dell’intervista e del colloquio. 

La pre intervista. La fase preliminare è indispensabile per imposta-

re l’interazione. L’assessor deve detenere informazioni relative 

all’interlocutore quali la posizione, il rapporto gerarchico, numero dei 

collaboratori diretti, contesto operativo ecc.. Si tratta di informazioni 

“oggettive” che possono essere desunte tanto dalla job description op-

pure ricostruite da informazioni detenute dalla stessa organizzazione, 

per esempio dalla Direzione del Personale. 

In questa fase è anche importante la cura rispetto alle attese che 

l’intervistato può avere rispetto al colloquio. Occorre prestare cura alla 

prima interazione (l’avviso e l’appuntamento che fissa il colloquio. 

Il luogo stesso dell’appuntamento è essenziale: in generale è meglio 

predisporre un “luogo neutro” una sorta di terra di nessuno dove si in-

contrano gli interlocutori. (Non è una visita, ne una ispezione; ma nep-

pure un pellegrinaggio presso l’autorità). 

L’illustrazione delle regole del gioco. 
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Occupa la parte iniziale del colloquio ed è destinata ad illustrare 

all’interlocutore il cosa si intende fare e il come lo si farà. 

L’obiettivo è quello di permettere all’intervistato di orientarsi 

all’interno del processo del colloquio, allontanando o bonificando even-

tuali fantasie che può avere elaborato.  

In tal modo si consente di decantare la propria emotività e di favori-

re più pieni elementi di comprensione e di controllo su quanto accade 

nel colloquio. 

Dunque si dovrà procedere a spiegare il motivo del colloquio, quali 

sono gli obiettivi, quali sono le informazioni che si intende raccogliere 

cosa ci si aspetta dall’intervistato. 

Essenziale è anche spiegare il percorso che seguirà l’intervista e 

specificarne la durata e dunque l’impegno che entrambi gli interlocutori 

dovranno porvi. 

La fase centrale è quella dedicata alla vera e propria raccolta delle 

informazioni. 

Occorre ricordare la deontologia implicita del colloquio: la focaliz-

zazione deve essere mantenuta e riproposta (quando se ne scosti) sui 

contenuti reali del lavoro. 

A partire per esempio da una domanda di carattere generale onni-

comprensivo (quali sono le sue esperienze di lavoro?..) occorre ripren-

dere una per una le indicazioni dell’interlocutore e sollecitarlo ad inda-

garle singolarmente. 

In questa fase diventa cruciale l’autocontrollo rispetto ai rischi di er-

rore elencati in precedenza. 

La fase finale è altrettanto importante, anche se per ragioni diverse. 

Occorre ricapitolare le informazioni raccolte, riproponendole in ter-

mini di conferma o di ulteriore approfondimento e/o correzione. 

Fondamentale è anche il riconoscimento del tempo e dell’impegno 

dedicati. Occorre ricordare che si “portano via” ad una persona infor-

mazioni su se stessa.  

Si genera uno squilibrio che va colmato, da un lato con la “restitu-

zione” successiva delle ipotesi valutative che sulla base di esse verran-

no compiute; immediatamente con il riconoscimento della “generosità” 

dell’interlocutore nel renderle disponibili. 

Completamento ed integrazione delle informazioni. In alcuni pro-

tocolli di valutazione (valutazione a 360°) è previsto un completamento 
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delle informazioni riguardanti il titolare del ruolo, con interviste “late-

rali” a collaboratori o figure complementari al ruolo. 

In tal modo si evitano alcune “distorsioni” connesse al rapporto os-

servato/osservatore. 

Per contro occorre prestare massima attenzione, nella definizione del 

protocollo, ad inevitabili irrigidimenti che “l’abilitazioni” di altri inter-

locutori può generare nell’interessato, e dunque influire sugli compor-

tamenti e atteggiamenti “agiti” nel colloquio.  

I test 

L’esplorazione della parte superiore della mappa della valutazione 

che costituisce una sorta di guida della riflessione proposta in questo 

capitolo, schiude ad un panorama di strumenti il cui uso va oltre alla 

osservazione dei comportamenti in contesto lavorativo. 

La “catena inferenziale” che a partire dai comportamenti osservati, 

consente di ricostruire tratti di personalità che danno la base strutturale 

alle competenze, (in particolare capacità e attitudini) può essere suppor-

tata al meglio con l’uso dei test. 

Cioè con l’osservazione di un “comportamento” attivato da uno sti-

molo specifico, che si offre all’osservazione e misurazione diretta, se-

condo lo schema 

 

 

 

 

 

Un test può essere definito, in generale, come un insieme di stimoli 

idonei ad attivare, in situazione controllata, un campione di comporta-

mento individuale, espressivo di una variabile teoricamente e operati-

vamente definita. Il comportamento viene osservato secondo procedure 

predefinite, in modo da esprimerlo attraverso un indice metrico (misu-

razione) e valutarlo confrontandolo con quello di altri individui posti 

nella medesima situazione (classificazione). 

I corsivi sottolineano le condizioni strutturali alle quali deve sotto-

stare un test per valutarne la validità. 

Ovviamente si tratta prima di tutto di definirne il costrutto: cosa si 

vuole misurare? 

Stimolo Reazione 

/risposta 

Valutazione 
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In secondo luogo occorre individuare indicatori comportamentali 

che siano in grado di rivelare la presenza del costrutto stesso negli indi-

vidui ai quali si somministra il test. 

In terzo luogo vanno messi a punto gli stimoli utili alla attivazione 

degli indicatori comportamentali, e le condizioni e le procedure di 

somministrazione e di rilevazione delle risposte. 

Infine occorre che siano definite le scale di misura ed i criteri per 

classificare le risposte dei soggetti. 

Si possono classificare le diverse tipologie di test secondo diversi 

aspetti 

• L’area indagata (abilità mentali, personalità, motivazioni, inte-

ressi) 

• Le modalità di misura (tipologia di item utilizzati, supporti im-

piegati) 

• Le modalità di somministrazione (individuali, collettive) 

Come nel caso precedente per le interviste ed i colloqui, si rimanda 

alla numerosa manualistica, per quanto attiene agli aspetti tecnico ope-

rativi dell’uso dei test. 

Riportiamo invece una sintetica panoramica degli strumenti più uti-

lizzati in contesto di valutazione del personale, ed in particolare per 

l’esplorazione del livello della mappa di valutazione al quale è giunta la 

nostra analisi. 

L’illustrazione è condotta utilizzando come criterio di classificazio-

ne il costrutto, e cioè l’oggetto di misurazione e valutazione. 

Test sull’abilità mentale generale 

Fin dalle origini degli studi condotti con l’uso di test (sia sensoriali 

che cognitivi) fu messa postulata l’esistenza di un fattore, che, interpre-

tando la varianza dei punteggi delle diverse prove, costituiva un fattore 

di variazione generale comune a tutti i punteggi misurati sui diversi 
test. 

Tale fattore comune fu interpretato come un fattore generale di intel-

ligenza. Fattore G. 

Lo sviluppo della ricerca successiva ne ha proposto diverse letture, 

superandone la primitiva unidimensionalità, diversificando le metodo-

logie di rilevazione, e le ipotesi circa il contributo dato a tale fattore di 
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intelligenza generale da elementi innati piuttosto che da processi di ap-

prendimento. 

L’uso di test inerenti al fattore G nella valutazione del personale in 

contesto lavorativo è avvalorato da una parte consistente della ricerca 

sul campo che sembra dimostrare che esso rappresenta un costrutto 

chiave per predire la prestazione lavorativa. 

Anche se le stesse ricerche sul campo non consentono di costruire 

una interdipendenza lineare tra tale costrutto e le diverse performances 

lavorative: nello svolgimento di compiti diversi il fattore G ha diversi 

valori di predittività della loro qualità. 

Tra i test relativi al fattore G più utilizzati in ambito di valutazione 

delle risorse umane vi sono i seguenti. 

Le Matrici Progressive di Raven. 

Si tratta di un test che misura la capacità di una persona di compren-

dere al momento della prova, relazioni e rapporti tra figure prive di si-

gnificato, somministrate alla sua osservazione. 

Il soggetto è chiamato a concettualizzare la natura delle figure, com-

pletando un sistema di relazioni tra esse e dunque, così facendo, testi-

moniare il livello di elaborazione di un metodo sistematico di ragiona-

mento. 

Lo sviluppo di tale metodologia ha prodotto la costruzione di diversi 

tipi di matrici progressive (PM) adattate a diverse classi di età e a di-

versi livelli intellettivi. (PM 38, PM 47, suddivise a loro volta in serie I 

e II. Si distinguono infine SPM (item a figure) APM (per soggetti con 

capacità superiore alla media), e CPM per bambini. 

Le matrici possono essere somministrate sia individualmente che 

collettivamente, con o senza un tempo definito di compilazione. 

Le tarature in ambito di valutazione del personale non costituiscono 

uno standard certo, anche se l’uso è abbastanza diffuso. 

Il test Domino (D48 e D70). 

Il compito della prova consiste nel completare delle tessere di domi-

no presentate graficamente e disposte in serie. 

Gli stimoli sono disposti in ordine difficoltà crescente. 

Anche questo test può essere somministrato sia individualmente che 

in gruppo, con o senza limiti di tempo. 

Pur essendo nato per la selezione del personale militare in Gran Bre-

tagna, non vi sono tarature consolidate per l’uso generale nella valuta-
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zione delle risorse umane , anche se non mancano contributi in lettera-

tura e l’uso è abbastanza diffuso. 

Cultur Fair. (nel senso di “equo rispetto alla cultura”). 

Gli studi e le ricerche sul fattore G hanno portato alcuni autori a di-

stinguer due componenti nel fattore generale di intelligenza: Una forma 

fluida ed una forma cristallizzata. Sono tra loro correlate, ma corri-

spondono a forme di abilità diverse. 

Il fattore di abilità cristallizzata è alimentato dall’esperienza, 

dall’esercizio, dall’istruzione. 

Cresce, ovviamente con processi diversificati e legati ai contesti cul-

turali, per tutta la vita del soggetto. 

Il fattore di abilità fluida sembra raggiungere il proprio culmine con 

il completamento dello sviluppo cerebrale, ed è riferibile a qualità “in-

nate”, probabilmente geneticamente fondate, anche se non genetica-

mente determinate. 

Corrisponde ad una sorta di intelligenza “libera” da processi cultu-

rali, acquisitivi, nozionistici, verbali e linguistici; relativamente sgan-

ciata dall’influenza delle componenti ambientali e delle differenze so-

cio culturali. 

Il culture fair è un test che si propone di misurare questa componen-

te dell’intelligenza che, in contesto lavorativo, può essere considerata 

come un costrutto fortemente predittivo del successo per l’inserimento 

in nuove aree professionali, lo sviluppo di carriera, o anche semplice-

mente in compiti con un alto tasso di innovatività. 

Si tratta di un test non verbale che coinvolge diversi aspetti percetti-

vi. È composto da sub test: serie, classificazioni, matrici, nei quali si ri-

chiede di completare una serie progressiva, di classificare delle figure, 

di individuare, tra diverse possibilità la matrice che replica un modello 

illustrato. 

In contesto di valutazione delle risorse umane si usa la versione di 

scala 3, per soggetti adulti 

Test di abilità mentali specifiche 

Si tratta di test compositi il cui obiettivo è di pervenire ad una de-

scrizione articolata delle diverse abilità mentali di un soggetto, e dun-

que tracciarne una sorta di profilo. 
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In ambito di valutazione delle risorse umane un test psico attitudina-

le tra i maggiormente diffusi è il Differential Aptitude Tests (DAT). 

Attualmente viene utilizzata la versione DAT 5. 

La batteria del DAT si articola su due livelli (DAT 5,1 e DAT 5,2), 

differenziati per grado di istruzione dei valutati e si compone di 7 test. 

• Ragionamento meccanico 

• Velocità e precisione 

• Ragionamento astratto 

• Ragionamento verbale. 

• Ragionamento numerico. 

• Rapporti spaziali. 

• Uso del linguaggio. 

Sono possibili sia la somministrazione individuale che quella collet-

tiva. 

Le batterie DAT comportano prove molto lunghe, che spesso sugge-

riscono di non somministrare l’intera batteria, ma alcuni sub test da 

somministrare in modo mirato. 

Anche in questo caso, pur essendo abbastanza diffusi in campo di 

valutazione del personale, i test DAT non hanno una taratura consolida-

ta e dettagliata per i diversi ambiti di impiego. 

Questionari ed inventari di personalità 

La “personalità” è sempre più spesso un oggetto di indagine specifi-

co nella valutazione delle risorse umane, come testimonia una ricca let-

teratura in merito. 

La selezione e lo sviluppo delle risorse umane cercano di individua-

re quali caratteristiche della personalità di un soggetto siano o meno 

predittive della prestazione lavorativa, soprattutto per quelle posizioni 

che sviluppano un’ampia gamma di competenze sottoposte a tensioni 

innovative di diverso tipo, o destinate a fronteggiare il cambiamento. 

Laddove cioè si fa meno stringente e deterministico il rapporto tra 

prestazione lavorativa definita con precisione e permanenza e set di ca-

pacità e conoscenze correlate. 

Il problema è che il concetto di “personalità” è tutt’altro che univo-

co, ma soprattutto è difficilmente riducibile a “entità” misurabili che 

posano essere ragionevolmente gestite da un responsabile della Gestio-
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ne delle Risorse Umane o da un assessor chiamato a valutare 

all’interno di una impresa. 

Nella sfera non cognitiva della personalità, tali “entità” descrivibili e 

misurabili sono i tratti e i tipi. 

Per tratto si intende una disposizione reale e confrontabile in molte 

personalità, una sorta di disposizione generalizzabile rispetto alla quale 

le persone possono essere utilmente confrontate tra loro. 

Per tipo si intende la categoria “tassonomica” che consente di ascri-

vere le persone a tipologie psicologiche prevalenti, sulla base della 

combinazione specifica dei diversi tratti di personalità. 

In molte definizioni la personalità viene descritta come uno schema 

di comportamento organizzato, distintivo, durevole nel tempo che ca-

ratterizza, contraddistingue, differenzia un individuo. 

Ovviamente, secondo le “scuole di pensiero” la possibilità di reperi-

re e definire tratti e tipi psicologici è più o meno contestata, articolata o 

affermata positivamente. 

I modelli idiografici della personalità sono fondati sull’assunto che i 

tratti siano concreti ed unici per ogni particolare individuo. 

Secondo tale approccio un singolo tratto può avere significati assai 

diversi rispetto alla somma di esperienze individuali che definisce la 

personalità unica e irripetibile di ciascun individuo. 

I modelli nomotetici sono basati sull’assunto che i tratti siano appli-

cabili a tutti gli individui e che ciascuna persona occupi rispetto alle 

corrispondenze di tratto, una qualche posizione che consenta di “classi-

ficarla”. 

Altri approcci “mediano” tra le posizioni estreme, considerando una 

stratificazione di tratti di personalità in relazione alla loro posizione 

(cardinale, centrale, secondaria) nel definire il carattere complessivo di 

una persona. 

Comunque le suggestioni relative alla possibilità di costruire una ti-

pologia psicologica di valore generale, affonda le radici in profondità: 

nella storia del pensiero: da Galeno a C. G. Jung si è sempre tentato di 

descrivere tipi generali, tipi psicologici “ideali” che fornissero riferi-

menti tassonomici per una caratterizzazione degli individui.43 

                                                 
43 Jung C.G., (trad. italiana di L. Aurigemma e C.L. Musatti), Tipi psicologici, Boringhieri, 

Torino 1969 
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In contesto di valutazione del personale si usano prevalentemente 

due strumenti. 

I 16 Fattori di Personalità (16 PF). 

Lo strumento è stato messo a punto da R. B. Cattel (1995) e si pro-

pone di fornire una descrizione totale della sfera della personalità, at-

traverso sedici fattori proposti in dimensioni bipolari. 

Comprende sei versioni adattate ad altrettanti livelli culturali. La 

versione italiana (16 PF-5) è stata messa a punto nel 2001 ed è quella 

attualmente più utilizzata nella valutazione del personale. 

Le sedici coppie che descrivono le dimensioni della personalità sono 

le seguenti. 

 
Fatt. A Schizotimia (freddo) Ciclotimia (caldo) 

Fatt. B Bassa attitudine Intelligenza brillante 

Fatt. C Instabilità (immaturità) Forza dell’io 

Fatt. E Sottomissione (mitezza) Dominanza (aggressività) 

Fatt. F Desurgenza (depresso) Surgenza  

Fatt. G Debolezza (incostanza) Forza del super io 

Fatt. H Inibizione (timidezza) Audacia (intraprendenza) 

Fatt. I Durezza Delicatezza 

Fatt. L Fiducioso Tendenza paranoica 

Fatt. M Conformista Indifferente alle convenzioni 

Fatt. N Semplicità Sofisticazione 

Fatt. O Sicurezza Insicurezza (ansia) 

Fatt. Q1 Conservatorismo Radicalismo (sperimentalismo) 

Fatt. Q2 Dipendenza Autosufficienza 

Fatt. Q3 Indolenza Forza di volontà 

Fatt. Q4 Distensione Ansia somatica 

 

L’uso del questionario 16 PF richiede una lunga esperienza ed una 

approfondita conoscenza del modello di riferimento per restituire una 

lettura adeguata dei risultati. 

Il Big Five (BFQ). 

Si tratta di un inventario di personalità costruito sul modello dei big 

five. 

Quest’ultimo esplora cinque dimensioni della personalità alle quali 

si riconducono le differenze interindividuali, utilizzabili nel contesto di 

lavoro. 



 231 

Le cinque dimensioni (per qualche autore corrispondono ad una de-

scrizione dell’intelligenza emotiva), sono articolate ciascuna da due sot-

todimensioni e sono le seguenti. 

• Energia (dinamismo, dominanza) 

• Amicalità (cooperatività/empatia, cordialità) 

• Coscienziosità (scrupolosità, perseveranza) 

• Stabilità emotiva (controllo delle emozioni, controllo degli im-

pulsi) 

• Apertura mentale (apertura alla conoscenza, apertura 

all’esperienza) 

Il questionario è composto da 132 item. Inoltre vi è una scala lie per 

rilevare la distorsione nelle risposte da parte dei soggetti. 

Ha una buona taratura per l’uso in contesto lavorativo. Molte ricer-

che sembrano dimostrare una elevata capacità del fattore coscienziosità 

come predittivo generale delle performances lavorative per tutte le tipo-

logie professionali. 

Altre dimensioni si correlano invece in modo specifico con singole 

tipologie (per esempio il dinamismo con le attività di vendita). 

 

Naturalmente, mentre si comprende l’interesse verso gli strumenti di 

rilevazione della personalità da parte dei sistemi di valutazione e ge-

stione del personale, occorre segnalare anche la estrema cautela 

nell’uso degli strumenti. 

Innanzi tutto perché essi richiedono competenze specialistiche non 

estemporanee. 

Ma soprattutto perché i tratti di personalità, a causa della loro natura 

complessa, quand’anche siano coerentemente considerati nelle diverse 

tipologie psicologiche, devono essere colti sempre nel loro insieme. 

Nel valutarli in relazione ad un compito lavorativo non si può mai 

costruire correlazioni lineari. 

Livelli insignificanti o al contrario sovrabbondati di talune caratteri-

stiche possono entrambi dimostrarsi controproducenti: nessuna ansietà 

esattamente come troppa ansietà causano entrambe un indebolimento 

della prestazione. 

La Figura 33 riporta il quadro di utilizzazione di questi strumenti. 

Per il reperimento dei materiali relativi (di quelli presentati come di 

altri ) si veda il sito delle Organizzazioni Speciali www.osnet.it. 

http://www.osnet.it/
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Alti materiali sono disponibili per le Edizioni Erikson 

www.erickson.it 

 

Figura 33. Test e campo di applicazione 

 
Strumenti Senior ma-

nager 

Junior ma-

nager 

Venditori Impiegati Operai 

Matrici 

progressive 

APM 

X X X X  

      SPM 

 

 X X X X 

Domino 

(D70) 

 X X X X 

Cultur Fair 

 

 X X X X 

DAT 5, 1 

 

   X X 

DAT 5, 2 

 

 X X X  

16PF 

 

X X X X X 

Big Five 

 

X X X X X 

 

 

5.7 Assessment center 

L’Assessment center è un contenitore, una situazione artificiale che 

si propone come un contesto definito nelle sue parti e componenti. 

Dunque una situazione artificiale e controllata, entro la quale vengono 

introdotti specifici input verso coloro che vi partecipano, in modo che 

le risposte genericamente comportamentali possano esser osservate e ri-

levate, sottoposte ad analisi e confrontate rispetto a criteri di interpreta-

zione definiti. 

Si tratta dunque di uno “strumento” disponibile alla gestione delle 

risorse umane come alla valutazione, particolarmente utilizzabile in 

termini di ricerca e valutazione del potenziale, nel quale possono essere 

messi in opera un insieme di strumenti (molti di quelli precedentemente 

presentati).  

http://www.erickson.it/
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Se si vuole può essere rappresentato come una sorta di laboratorio 

che consente l’uso integrato di una strumentazione definita in base a 

specifici ruoli organizzativi osservati, e tesa a rilevare in modo integra-

to conoscenze, abilità, attitudini, caratteristiche di personalità e atteg-

giamenti di un gruppo di individui che, per un certo periodo di tempo, 

partecipano al laboratorio stesso. 

Con il laboratorio l’assessment center condivide la possibilità di 

mettere in relazione e “controllare” variabili dipendenti (i comporta-

menti espressi dai partecipanti) con variabili indipendenti (gli stimoli 

proposte). 

Gli scopi di un Assessment Center possono essere diversi , e non re-

ciprocamente escludentisi. 

• Selezionare personale interno o esterno all’organizzazione 

• Effettuare diagnosi per avviare programmi di sviluppo delle ri-

sorse umane 

• Valutare le competenze ed il potenziale delle risorse umane 

• Pianificare le successioni. 

Essendo un contenitore, l’Assessment center consente l’uso di una 

molteplicità di strumenti, in particolare 

➢ Colloqui e interviste 

➢ Test 

➢ Questionari 

➢ Prove situazionali. 

Dunque tutto quanto è stato presentato nei paragrafi precedenti circa 

le caratteristiche degli strumenti e le avvertenze d’uso, il setting neces-

sario è da intendersi come completamente trasferibile nel contesto 

dell’Assessment center. 

Il “valore aggiunto” presentato dall’uso integrato e coordinato 

dell’insieme degli strumenti è rintracciabile nelle considerazioni relati-

ve alle modalità di esplorazione delle quattro aree precedentemente 

proposte per le osservazioni relative alla mappatura delle competenze 

(Cap. 5.6) 

1. L’area del rapporto con il cambiamento può essere esplorata 

con strumenti di simulazione ad hoc; ma i dati sono osservabili 

dalla stessa situazione dell’A.C. che diventa essa stessa uno stru-

mento di osservazione. 
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Per le persone coinvolte si tratta infatti di una situazione incon-

sueta che comporta sia meccanismi di adattamento, sia di appren-

dimento di regole e interpretazione di rapporti. 

2. L’area intellettuale viene esplorata dai test la cui somministra-

zione è agevolata dal contesto controllato e con tempi distesi. Ma 

anche da prove situazionali (vedi oltre). 

3. L’area gestionale viene principalmente indagata attraverso si-

mulazioni e prove situazionali che producono dati utili per ap-

prezzare tensione al risultato, capacità organizzativa, decisionalità 

4. L’area relazionale può essere esplorata al meglio proprio per-

ché la relazione interpersonale che è sollecitata dal contesto 

dell’Assessment Center non è “raccontata” e filtrata, ma è reale, 

sia pure vissuta nel “laboratorio. 

Alle considerazioni relative agli elementi di setting appropriati ai di-

versi strumenti (colloqui, interviste, test), già enumerate in precedenza, 

vanno aggiunte alcune precisazioni specifiche per l’A.C. 

Il tempo e la durata sono variabili in relazione con la complessità 

delle griglia di analisi. 

La pratica indica che un tempo ragionevole sia compreso tra una 

giornata e mezza e i tre giorni. 

Ovviamente entro tale durata vi deve essere una attenta programma-

zione delle scansioni delle prove e del loro alternarsi. 

Il numero ideale di partecipanti è di otto. 

Lo staff di è anch’esso variabile ma deve essere costituito da almeno 

due assessor professionali. 

La gestione dell’aula alterna i momenti di presentazione, sommini-

strazione delle prove, briefing degli assessor. 

Ovviamente la molteplicità degli sguardi realizzata con la presenza 

plurima di osservatori richiede che il team di valutazione sia omoge-

neizzato tanto negli atteggiamenti, quanto nella pianificazione del lavo-

ro e soprattutto nelle modalità di osservazione. 

I briefing frequenti consentono un permanente allineamento del 

team. 

Le prove situazionali costituiscono il nucleo originale e distintivo 

dell’AC. 

Per prove situazionali si intendono situazioni stimolo che vengono 

proposte ai partecipanti, ai quali si chiede di esprimere comportamenti 

conseguenti, relativi alla griglia di voci in osservazione. 
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Rispetto ai test tradizionali le prove situazionali hanno il doppio 

vantaggio di introdurre, sia pure nell’ambiente artificiale, situazioni si-

mili a quella reale e che vengono “vissute dai partecipanti, e che le 

azioni che è possibile osservare in tale modo hanno il carattere di com-

plessità e la globalità dei comportamenti “reali”. 

Ovviamente in tale modo si complessifica anche il lavoro di osser-

vazione che deve essere attentamente pianificato e condiviso tra gli as-

sessor. 

Le situazioni stimolo si possono classificare in due gruppi: le prove 

individuali che sollecitano un risultato di tipo individuale; le prove di 

gruppo nelle quali lo stimolo è proposto collettivamente e le risposte 

del singolo vengono prodotte nell’ambito di una dinamica collettiva. 

Prove situazionali individuali 

Si dà una sintetica panoramica di quelle più comunemente in uso. 

In-Basket. La prova deve il suo nome al riferimento ad un “cestino 

della corrispondenza” contenente un certo numero di documenti che si 

suppone lasciato da un ipotetico capo improvvisamente assente e che 

deve essere sostituito dal partecipante all’AC. 

Da questa prova è possibile rilevare il modo in cui il soggetto prende 

decisioni, coglie correlazioni e definisce priorità. 

Public Speech. Al partecipante viene chiesto di preparare una pre-

sentazione o una relazione da presentare in pubblico con un argomento 

e con un tempo determinati. 

L’argomento può essere sia di tipo aziendale che di natura comple-

tamente diversa. 

Consente di rilevare le modalità di comunicazione in pubblico, la 

qualità e l’organizzazione del discorso e delle argomentazioni. 

Role Playing. Viene proposta una specifica situazione, presentata in 

dettaglio in forma scritta. Al partecipante viene chiesto di interpretare 

un ruolo all’interno della situazione. Gli altri interpreti sono o gli asses-

sor o professionisti esterni. 

Il role playing è particolarmente adatto e rilevare comportamenti re-

lativi alla gestione dei rapporti interpersonali. 
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Prove situazionali di gruppo  

Riguardano in generale comportamenti relativi alla decisionalità, al 

problem solving, al confronto strategico. 

I partecipanti possono essere suddivisi anche in piccoli sottogruppi 

specie se l’osservazione è diretta ad apprezzare il comportamento indi-

viduale all’interno e in relazione con le dinamiche collettive. 

Una distinzione essenziale delle prove di gruppo è quella tra prove a 

ruoli assegnati e prove a ruoli liberi 

Leaderless group discussion. Si propone una discussione libera at-

torno ad un tema e si osserva l’efficacia di espressione, comunicazione 

e rielaborazione delle idee. 

Management games. Più spesso impostati a squadre. Le tematiche 

aziendali vengono proposte sotto forma di giochi che richiedono di de-

finire strategie, mosse e contro mosse per raggiungere un obiettivo de-

finito. 

Management problems.Ai partecipanti viene richiesto di predispor-

re in un tempo dato e attraverso il lavoro di gruppo, la soluzione di al-

cuni casi aziendali particolarmente problematici. 

Sotto osservazione è la capacità di collaborazione e di gestione delle 

risorse proprie e altrui. Ma anche la disposizione ad assumere ruoli di 

leader dei singoli. 

Discussione di caso. Ai partecipanti viene sottoposto, in forma scrit-

ta una situazione problematica complessa, non necessariamente di tipo 

aziendale. Ad essi si chiede una diagnosi di cause, l’analisi degli ele-

menti di rilievo della situazione problematica e del loro impatto rispetto 

alle decisioni da assumere. 

 

L’integrazione di tali prove con gli esiti di test, interviste, colloqui, 

consente di ricostruire un profilo completo dei partecipanti e dunque 

produrre una valutazione complessa e significativa. 

L’Assessment Center produce sempre due tipi di feedbak: verso la 

committenza e verso i partecipanti. 

Nel feedback alla committenza gli esiti vengono raccolti in una re-

lazione che presenta i profili individuali dei partecipanti e li propone, 

secondo lo schema concordato nella commessa. 

I modelli di presentazione possono comprendere una combinazione 

di quattro elementi. 



 237 

• Il profilo qualitativo 

• Un profilo accompagnato da punteggi 

• I risultati delle singole prove 

• Considerazioni conclusive relative all’orientamento ed allo svi-

luppo. 

La relazione finale deve essere formulata per realizzare l’obiettivo di 

consentire alla committenza (potrebbe essere il valutatore “finale”, o la 

direzione per la Gestione delle Risorse Umane) di: 

• Recepire e condividere le analisi e le diagnosi 

• Correlare i risultati delle analisi e delle valutazioni con quelli che 

la committenza già detiene 

• Predisporre piani di sviluppo personalizzati e piani di intervento 

di supporto con formazione, rotazione delle esperienze ecc… 

Il feedback ai partecipanti si concretizza nell’incontro in cui ad es-

si viengonorestituiti gli esiti e i risultati dell’intervento. 

Gli obiettivi della restituzione sono 

• Garantire la trasparenza del processo 

• Far conoscere le caratteristiche emerse 

• Avviare un processo di autosviluppo. 

Far conoscere efficacemente a ciascuno l’insieme delle proprie ca-

ratteristiche per come sono emerse dalla osservazione consente un pro-

cessi di rispecchiamento che promuove autoconsapevolezza. 

In questa fase il rapporto con l’assessor si sposta in direzione del 

counselling. 

Nel feedback sono essenziali il realismo e l’obbiettività dell’analisi, 

la disponibilità ad ascoltare, la capacità di adattarsi produttivamente 

all’interlocutore. 

 

Una variante dell’Assessment Center è costituita dal Development 

Center. 

L’idea di fondo è la medesima, ma le attività di questi ultimi è parti-

colarmente finalizzata a fornire valutazioni precoci del potenziale che 

consentano di programmare in modo più ampio ed articolato le azioni 

destinate a favorire lo sviluppo elle risorse umane. 

Coerentemente a tale sagomatura, nel Development Center si proce-

de ad accentuare gli esercizi e gli stimoli legati alla vita reale del conte-

sto lavorativo.  
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Inoltre viene dedicato un tempo rilevante alla progettazione del per-

corso di sviluppo fatto di situazioni professionalmente arricchenti, per-

corsi formativi, spostamenti orizzontali di ruolo ecc…  

Poiché tra le finalità del Development Center vi è quella di contri-

buire al miglioramento delle performances di coloro che già ricoprono 

un certo ruolo, si procede sempre attraverso procedure di feedback che 

si alternano alle osservazioni e valutazioni. 

In tale modo i partecipanti ricevono un continuo “rispecchiamento” 

delle proprie prestazioni che favorisce l’impegno al miglioramento. 

 



 239 

6. Dirigenti pubblici in valutazione: il caso dei Diri-
genti Scolastici 

L’attribuzione della Dirigenza a Presidi e Direttori Didattici è stata 

misura conseguente, temporalmente e logicamente, all’autonomia delle 

Istituzioni scolastiche. 

Un fatto dunque recente, ed un processo di riconversione professio-

nale tuttora in corso, anche se il passaggio di “qualifica” fu accompa-

gnato da un percorso di formazione che ha esplorato, con maggiore o 

minore efficacia 44 tale innovazione. 

Con la dirigenza (ex) Presidi e Direttori Didattici sono stati collocati  

a tutti gli effetti tra i dirigenti pubblici, anche se in una “area” specifica, 

e dunque anche ad essi si applicano tutte le istanze di responsabilità, 

controllo e valutazione che sono stati definiti per la Dirigenza Pubblica 

e che sono stati richiamati nei capitolo precedenti. 

Naturalmente a partire dalla affermazione “di salvaguardia” che i pa-

radigmi del controllo hanno una applicazione assolutamente specifica 

quando si riferiscano a dirigenti che sono responsabili di attività di ri-

cerca e di elaborazione culturale.  

L’Amministrazione del MIUR, nel momento in cui questo testo è in 

scrittura (fine 2005) è tuttora impegnata in un progetto di sperimenta-

zione di un Sistema di Valutazione dei Dirigenti Scolastici 

(SI.VA.DI.S) che è alla sua terza versione (SIVADIS 3). 

Dall’anno scolastico 2006-07 il sistema dovrebbe andare a regime, 

almeno nelle intenzioni dichiarate. 

La “materia” è dunque in via di strutturazione, ma ad uno stadio an-

cora di notevole fluidità. 

Dunque il contenuto del capitolo non ha e non può avere carattere di 

sistematicità. Alcuni nodi di fondo sono però stati affrontati ed è possi-

bile indicare, su quella base, linee di sviluppo e di approfondimento. 

                                                 
44. Come è noto la formazione fu gestita da una pluralità di agenzie formative che si accredita-

rono presso l’Amministrazione scolastica, attraverso un bando di gara. 

A parte le “specifiche” contenute nel bando, ciascuna agenzia sviluppò percorsi di formazione 
con caratteri ovviamente molto articolati, sia per metodologie di conduzione d’aula, sia per 

qualità degli interventi, sia infine per accenti e priorità assegnate agli argomenti. Dunque con 

esiti reali anche molto difformi. 
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D’altra parte la costruzione di un sistema di valutazione del persona-

le, al di là delle cadenze temporali dell’attuazione, è da considerarsi 

sempre un’opera in continua evoluzione e raffinazione. 

L’affermazione è vera in particolare in questo caso: il consolidamen-

to del sistema di valutazione accompagna il processo di consolidamento 

di un ruolo di definizione recente e dunque di progressiva interpreta-

zione sia sotto il profilo concettuale che nell’azione concreta. 

Da questo punto di vista si tratta di una occasione preziosa che può 

valicare pienamente le funzioni più evolute della valutazione: contri-

buire ai processi di formazione e miglioramento ed alle politiche di Ge-

stione delle risorse Umane, e non solo a definire il sistema “premiante”. 

Nei paragrafi successivi si esamineranno i problemi e le parziali spe-

rimentazioni di modelli di valutazione dei DS, ripercorrendo almeno i  

parte le riflessioni del Cap. 5 in applicazione al contesto specifico della 

scuola. 

Nei sottoparagrafi intitolati Qualche proposta con i quali termina 

ciascun paragrafo si avanzeranno ipotesi di approfondimento e di svi-

luppo. 

Con l’avvertenza che non è compito di questo volume delineare un 

modello di valutazione, soprattutto perché esso è un “oggetto” in via di 

sperimentazione. 

Semplicemente verranno allineate e riassunte considerazioni che 

emergono via via dall’analisi, dalle comparazioni con altri settori ed 

esperienze. Per offrire, almeno nelle intenzioni, occasioni di ulteriore 

esplorazione ad un lavoro che, allo stato attuale, ha la dimensione della 

ricerca. 

6.1 Il profilo di ruolo 

Come affermato più volte la definizione del ruolo organizzativo è la 

chiave di volta di ogni modello di valutazione. 

Per i Dirigenti Scolastici (DS) tale definizione è particolarmente 

complessa, sia per il recente inquadramento, sia per la collocazione di 

tali dirigenti come responsabili di enti pubblici anch’essi prodotto di 

processi recentissimi di riforma dell’amministrazione (l’autonomia ha 

in sostanza cinque anni di vita e meno di due di messa regime di alcuni 

strumenti di gestione come il regolamento contabile e finanziario). 
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In oltre tali Enti sono collocati nell’intersezione non solo di processi 

di ristrutturazione delle amministrazioni pubbliche ma anche di proces-

si di modifica costituzionale che ripartiscono in modo totalmente nuovo 

le competenze relative all’istruzione tra le diverse componenti della 

Repubblica: lo Stato e il sistema delle autonomie, in particolare le Re-

gioni. 

Materia fluida dunque, alla quale ben si confà l’involucro della spe-

rimentazione che a tutt’oggi accoglie la determinazione del sistema di 

valutazione. 

Per orientare l’approfondimento sul tema della definizione del profi-

lo di ruolo, si può partire da una serie di proposizioni. 

Per alcune di esse sono riportati i riferimenti alla elaborazione con-

tenuta nei capitoli precedenti, in modo da recuperane il quadro proble-

matico.  

 

1. Il DS è un “dirigente pubblico”. 

Come ogni altro dirigente è coinvolto nel lungo processo di ri-

forma dell’amministrazione (in qualche modo ne è anche un 

“prodotto”).  

Si vedano le argomentazioni del Cap.1 

2. Il DS è un “dirigente pubblico” responsabile di una “strate-

gia pubblica” a titolarità concorrente. 

Si veda il complesso delle argomentazioni del Cap.2 e segnata-

mente del paragrafo 2.6. Nello specifico del sistema di istruzione, 

il Cap. 4 

3. Il DS è un dirigente di una organizzazione che produce servi-

zi alla persona. 

La sua attività è dunque di direzione di una organizzazione che 

produce un servizio che fa riferimento ad un diritto di cittadinan-

za. 

Si vedano gli argomenti del Cap.2 per i paragrafi dal 1 al 5. 

4. Il DS è dirigente di una organizzazione a elevatissima per-

meabilità sociale. 

L’orientamento alla domanda, comune alla produzione di tutti i 

servizi pubblici, è per la scuola molto accentuato, sia perché fa ri-

ferimento all’universo intero delle nuove generazioni, sia perché 

l’impatto sociale è mediato da un basso livello di “protocolli tec-
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nici” (a differenza per esempio della sanità). Si veda il Cap.4 pa-

ragrafi 1 e 2. 

5. Il DS è un dirigente di una organizzazione a “legami deboli”. 

Si veda il Cap. 4, paragrafi 3 e 4. 

6. Il DS è un dirigente di una organizzazione ad alta intensità di 

personale e a basso tasso di gerarchia.45 

Le interpretazioni della leadership hanno, per il DS una rilevanza 

particolare. Si veda il Cap. 4 paragrafi 4 e 5. 

7. Il DS è un dirigente orientato al “prodotto”. 

Rispetto al quadro della dirigenza dell’Amministrazione scolasti-

ca, i DS rappresentano il management di prodotto dell’intero si-

stema, essendo le altre figure dirigenziali legate 

all’amministrazione ed alla gestione finanziaria. 

8. Il DS è un professionista le cui funzioni non sono complessi-

vamente “ordinabili”. 

Come dirigente di una unità “produttiva” autonoma, ed essendo 

responsabile complessivo di un “prodotto” e non di un ufficio o 

di un segmento di procedura amministrativa, non è reperibile un 

“mansionario” precostituito formalmente. 

9. Il DS è un professionista il cui profilo ha un elevato contenu-

to deontologico. 

Il “prodotto” di cui è responsabile è in realtà un “rapporto”. Non 

è “stoccabile” o immagazzinabile. Il prodotto si consuma nel suo 

stesso “farsi”, ed è riferito ad un diritto generale di cittadinanza. 

Non è interpretabile se non in un quadro di “valori”. 

Queste proposizioni filtrano lo sguardo con il quale guardare ai di-

versi tentativi di ricostruire un vero e proprio “profilo di ruolo” per il 

DS. 

Il provvedimento formale che inserisce i Dirigenti Scolastici nel 

quadro della dirigenza pubblica è il Dlgso 165 del 2001. 

                                                 
45. Si tratta di una caratteristica assolutamente specifica: nell’amministrazione scolastica anche 
strutture considerate “sovraordinate” come gli ex Provveditorati agli Studi provinciali, hanno 

spesso non più di una ventina di dipendenti. Un Direttore Generale del MIUR svolge una attivi-

tà che coinvolge migliaia di persona, ma interagisce direttamente con poche unità di personale, 

e pratica rapporti fortemente gerarchici. Un Dirigente Scolastico interagisce con numeri 
tre,quattro, cinque volte superiori, ed ha limiti ferrei di intervento sul lavoro dei docenti. Un DS 

“deve” interrogarsi sul modo di interpretare la leadership. Un Direttore Generale del Ministero 

può farne a meno. 
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Nella Figura 34 sono messe a confronto le affermazioni ivi contenu-

te e relative a responsabilità e competenze dei DS con due prodotti del-

la ricerca sul campo, e con lo “standard” dei dirigenti scolastici inglesi.. 

Come già più volte ricordato, infatti, occorre distinguere tra le af-

fermazioni generali di ciò che un Dirigente dovrebbe “fare ed essere” 

con le effettive attività che da lui sono richieste per ricoprire ed agire il 

ruolo nella materialità dei processi “produttivi”. 

Sono state prese ad esempio due ricerche. 

La prima si è sviluppata subito appresso alla gestione dei corsi di 

formazione che hanno mediato il passaggio alla dirigenza.46Le “compe-

tenze” del Dirigente sono state rilevate tramite una ricerca-azione attra-

verso lo strumento del portfolio personale, elaborato su uno schema 

adattato alla bisogna e compilato a cura dei partecipanti della ricerca 

azione. 

La seconda è la ricerca elaborata proprio nell’ambito del progetto 

SIVADIS 3 attraverso il metodo dell’intervista a best performes che ha 

consentito di enucleare una prima declaratoria di azioni professionali, e 

da qui di comportamenti e capacità per una costruzione del profilo di 

ruolo.47 

Infine sono stati utilizzati per il confronto gli standard definiti per 

Inghilterra e Galles.48 

Nella Figura 34 sono confrontate le “aree” utilizzate per classificare 

le prestazioni dei Dirigenti scolastici con le indicazioni desunte dal te-

sto del D.lgso 165/01 che ha normato il complesso dei Dirigenti Pub-

blici e tra questi anche quelli scolastici. 

Sia detto per inciso, anche in merito a questi ultimi vale 

l’affermazione categorica che essi “rispondono dei loro risultati”. 

                                                 
46 Si veda per l’impostazione generale del progetto Monasta A., le competenze del Dirigente 

Scolastico, Carocci editore, Roma 2000. 
Il report sintetico della ricerca in Monasta A., a cura di,  “Descrizione delle competenze del di-

rigente scolastico tramite portfolio”, Aristeiaonline – Agenzia per il Rinnovamento delle Istitu-

zioni Educative In Autonomia, Firenze 2004 

47  Il gruppo di ricerca, costituito dal MIUR presso l’Istituto Regionale di Ricerca Educativa 
(IRRE) della Toscana era così costituito: Giuseppe Italiano, Direttore IRRE Toscana; Maurizio 

Decastri, ordinario di organizzazione Aziendale Università di Roma Tor Vergata, Paola Balla-

bio, Ricercatrice, Fabio De Michele, ricercatore IRRE, Lino Lauri, Dirigente Tecnico MIUR, 

Alberto Moreni, ricercatore IRRE, Orazio Niceforo, Consulente MIUR, Genoveffa Terrinoni, 
Ricercatrice Istituto Nazionale per la valutazione del sistema di Istruzione (INVALSI) 

48 Niceforo O., “Gli standard nazionali inglesi per i dirigenti scolastici”, in Tuttoscuola Di-

cembre 2004 
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Come si può notare il gruppo del SIVADIS ha aggregato le afferma-

zioni contenute nella norma in quattro aree di classificazione. 

Le aree per gli standard inglesi sono invece sei, delle quali una 

(“Creare il futuro”) rappresenta per la sua stessa etichetta qualche cosa 

di più e di diverso da una semplice categoria tassonomica, implicando 

ovviamente una intenzione, un programma. 

Tre le aree definite dalla ricerca sulla base di portfolio, che però so-

no corredate da altre due ”trasversali” le cui denominazioni alludono i 

realtà più che a classificazioni di attività, a vere e proprie competen-

ze/capacità: Diagnosticare, Relazionarsi, Affrontare. 

Occorre sempre tenere presenti le ambiguità che tuttora contraddi-

stinguono l’elaborazione attorno alla questione delle competenze. 

Nel caso della ricerca condotta con lo strumento del portfolio, per 

esempio, le competenze vengono definite come insieme di conoscenze 

(saperi), abilità (fare) e comportamenti (essere). 

Una definizione sensibilmente diversa da quella utilizzata anche nei 

capitoli precedenti di questo testo (vedi Cap.5.6), e anche nell’ambito 

del progetto SIVADIS. 
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Fig. 34 - Confronti sul profilo di ruolo del Dirigente Scolastico 
Dlgso165/2001 Sivadis 3 Ricerca portfolio Standard inglesi 

Attuazione del diritto 

all’apprendimento 

degli alunni 

Promozione della 

qualità dei processi 

formativi (progetta-

zione e innovazione 

dei processi di ap-

prendimento indivi-

duali e collettivi) 

 

AREA 1 

Strategia e 

progettazione 

T
ra

sv
er

sa
li

 

 
 

D
ia

g
n
o
st

ic
ar

e
 

 
 

A
ff

ro
n
ta

re
 

 
 

R
el

az
io

n
ar

si
 

Creare il futuro 

Efficacia ed efficien-

za formativa 

Promozione della 

qualità dei processi 

formativi 

Guidare 

l’apprendimento e 

l’insegnamento 

Promozione libertà di 

insegnamento come 

ricerca e innovazione 

metodologica e didat-

tica 

Direzione e coordi-

namento e valorizza-

zione delle risorse 

umane 

Direzione, coordi-

namento e valorizza-

zione delle risorse 

umane dell’istituto 

 

AREA 2 

Gestione Promuovere l’auto 

formazione e il la-

voro collaborativi 

Titolarità delle rela-

zioni sindacali 

Assumere respon-

sabilità 

Delega ai collaborato-

ri 

Responsabilità della 

gestione delle risorse 

finanziarie e strumen-

tali 

Organizzazione e ge-

stione delle risorse 

finanziarie e stru-

mentali e controllo di 

gestione 

 

AREA 4 

A
m

m
in

is
tr

az
io

n
e 

Gestire 

l’organizzazione 

Definisce indirizzi e 

assegna obiettivi al 

responsabile ammini-

strativo 

Collaborazione con le 

risorse culturali, pro-

fessionali e sociali del 

territorio 

Relazioni esterne, 

collaborazione con le 

risorse istituzionali, 

culturali, professio-

nali, sociali ed eco-

nomiche del territo-

rio 

 

 

AREA 3 

Rafforzare i rap-

porti con la collet-

tività 

Promuove libertà di 

scelta educativa delle 

famiglie 

Garantire 

l’informazione 

periodica sull’intera  

gestione dell’Istituto 

 



 246 

Nel caso degli standard inglesi invece per ogni area vengono definite 

sia le conoscenze del Dirigente, sia gli obbiettivi (gli impegni) sia le 

azioni. 

Assai più significativo e analitico il confronto tra i tre “progetti” in-

dicati (SIVADIS, Ricerca-Azione su portfolio, Standard inglesi) rispet-

to alla declaratoria di comportamenti organizzativi compresi in ciascu-

na delle le aree precedentemente definite. 

Nella Figura 35 il quadro del confronto. 

Ne emerge un panorama particolarmente complesso che dà la possi-

bilità al lettore di ripercorrerlo analiticamente secondo diverse modali-

tà. 

Lasciamo a lui la complessità dell’esercizio, limitando il commento 

ad una precisazione e a qualche considerazione complessiva. 

Come si può vedere nel progetto SIVADIS si compiono due opera-

zioni: la prima è la declaratoria delle azioni professionali poste in esse-

re dal Dirigente scolastico, suddivise per le aree tassonomiche identifi-

cate sulla base della interpretazione del D.lgso 165/01. 

La seconda è la loro trascrizione in termini “diagnostici” e cioè in 

termini di “comportamenti osservabili” predisposti per una valutazio-

ne/apprezzamento. Sono descritti in termini di “sa…” che sottintendono 

un “saper fare”. 

Nella ricerca sulla base del portfolio, proprio per la definizione di 

competenze adottata, la declaratoria è espressa direttamente in “saper 

fare”. Negli standard inglesi le voci che sono riportate nella Figura 35 

rispondono in originale alla premessa “(il Dirigente) è in grado di:..”. 

Vi è dunque equivalenza di principio tra le affermazioni espresse in 

termini di “sa..” nella declaratoria SIVADIS 3 e le altre fonti, mentre la 

descrizione delle azioni professionali contenuta nel modello SIVADIS 

non ha un equivalente effettivo negli altri due strumenti, pur consen-

tendo inferenze interessanti. 
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Sivadis Ricerca Monasta Standard inglesi 

AREA 1 

Identifica le fonti di informazione, predispone 

strumenti e tecniche di rilevazione e di tratta-

zione di dati pertinenti e significativi per 
l’istituto, bisogni dell’utenza, ambiente socio-

culturale e risorse lavorative per evidenziare e 

comprendere i bisogni, le criticità, le aree di 

eccellenza e la relazione con il territorio e 
formulare un progetto strategico e culturale di 

medio periodo (c.d. “visione strategica” o 

“idea di scuola”). 

Pilota l’elaborazione di un piano dell’offerta 

formativa condiviso, fungendo da sintesi delle 

attese e delle esigenze di tutti gli interessi in 

gioco e presidiando gli elementi a suo avviso 

rilevanti rispetto alla propria visione strategica. 

Identifica un’architettura organizzativa e rego-

le di funzionamento (es. ruoli delegati forma-

lizzati, calendario riunioni strutturato, modelli 

per la verbalizzazione dei lavori di gruppo, re-
golamenti di riunione…) per gestire in modo 

coordinato, controllato ed efficiente la scuola. 

Partecipa attivamente alla vita della scuola, ri-

cercando il contatto individuale e/o collettivo e 
continuo con personale docente, ATA e stu-

denti.  

SA (fare) 

Utilizzazione di metodi e strumenti della pro-

gettazione formativa e della valutazione 

Predisposizione e utilizzazione di strumenti di 

rilevazione dei bisogni 

Interpretazione e applicazione della normativa 

vigente, compresa quella contrattuale 

Promuovere e gestire le innovazioni didattiche 

e la modernizzazione dell’istituto 

Reperire, organizzare, interpretare, diffondere 

e utilizzare in modo tempestivo, chiaro e com-

pleto le informazioni 

Utilizzare strumenti di controllo e di autovalu-

tazione del processo attivato 

Coordinare l’intera organizzazione 

Utilizzare gli strumenti di autoanalisi e valuta-

zione dell’istituto 

Predisporre strumenti di verifica dell’efficacia 

delle attività di formazione 

Organizzare, pianificare e dirigere gli interven-

ti di formazione 

SA (fare) 

Operare in modo che la vision della scuola sia 

chiaramente articolata, condivisa, compresa e 

gestita efficacemente da tutti coloro che lavo-
rano nella comunità scolastica, e predisporre a 

tal fine piani operativi adeguati 

Sovrintendere alla attuazione del programma e 

decidere gli eventuali interventi correttivi, se 

necessari 

Dare concretezza alla proposta programmatica 

e ai valori della scuola con il comportamento 

nella pratica quotidiana 

Lavorare in modo collaborativo e motivante 

per creare una cultura condivisa e un clima po-

sitivo 

Incoraggiare la creatività, l’innovazione e 
l’uso appropriato delle nuove tecnologie per 

raggiungere l’eccellenza 

Garantire la pianificazione strategica che 

tenga conto delle diversità, dei valori e 

delle esperienze della scuola nel contesto 

della più ampia comunità in cui è inserita 

Garantire una consistente e continuativa atten-

zione della scuola per il successo degli allievi 
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Verifica che l’architettura organizzativa sia 

nota e condivisa.  

Monitora, con il supporto del Responsabile 

Amministrativo, l’organizzazione della segre-

teria, stimolando la ricerca e la realizzazione di 

processi e di servizi efficienti, di supporto alle 
finalità educative e attenti alle esigenze degli 

utenti. 

Alimenta il dialogo e agevola la continua cir-

colazione di dati e di informazioni tra esterno e 
interno e tra le persone, identificando modalità 

e strumenti di comunicazioni informali e for-

mali (quali riunioni periodiche occasioni in-

formali, brainstorming, focus group, proposta 

e realizzazione di metodologie e strumenti per 

l’ascolto sistematico, organizzazione di incon-

tri, ecc.) differenziati per tipologia di interlo-

cutore:  

Si aggiorna sulle tendenze in atto nel mondo 

della scuola, nazionale e internazionale (a li-

vello didattico e normativo) 

Promuove la diffusione delle informazioni e 
delle conoscenze utili per aumentare la consa-

pevolezza e la qualità delle azioni svolte da 

parte del personale docente e ATA 

Assicurare che l’apprendimento sia al centro 

della programmazione strategica e della ge-

stione delle risorse 

Utilizzare dati e stabilire indicatori per monito-

rare i risultati degli allievi ponendoli in rappor-

to con l’insegnamento che hanno ricevuto 

Promuovere una cultura e un’etica professio-

nale volte a fare in modo che ogni studente sia 

aiutato ad avere successo e ad apprendere in 

modo autonomo 

Definire organizzare e implementare il curri-

colo degli studi e la sua valutazione 

Svolgere un ruolo strategico nella introduzione 

di nuove tecnologie volte ad estendere le espe-

rienze e l’apprendimento degli allievi 

Monitorare e valutare i piani di studio e prov-

vedere al loro miglioramento 

Monitorare valutare e intervenire per migliora-

re le prassi didattiche in uso nelle classi 

Combattere l’insuccesso a tutti i livelli pro-

muovendo efficaci azioni di riequilibrio e se-

guendone gli esiti  

Monitorare gli effetti pratici delle iniziative e 

degli obiettivi prioritari della scuola assumen-

do eventuali azioni correttive 
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AREA 2 

Analizza le peculiarità della scuola per acqui-
sire una  conoscenza approfondita delle perso-

ne,  identificare situazioni critiche e/o specifi-

che connesse alle risorse umane (competenze e 

caratteristiche individuali del personale docen-
te e ATA, conflittualità interne del personale, 

criticità, ecc…) 

Identifica le attività da delegare e le assegna 

alle persone in funzione delle competenze e 

della motivazione individuale. 

Gestisce la motivazione dei docenti e del per-

sonale ATA 

Monitora e valuta, con il supporto del Respon-
sabile Amministrativo o della persona delega-

ta, l’operato del personale ATA 

Organizza gruppi di lavoro (anche tra persona-

le docente e personale ATA) in modo da co-
struire un clima di partecipazione attiva, di re-

sponsabilizzazione allargata rispetto al proget-

to, di valorizzazione delle competenze.  

Promuove la riflessione dei docenti sulla loro 
professionalità, in modo da renderli consape-

voli e da responsabilizzarli rispetto 

all’evoluzione della loro funzione. 

Attiva e crea le condizioni per la realizzazione 

SA (fare) 

Valorizzare le risorse umane riconoscendo 

competenze e talenti 

Delegare compiti e funzioni sulla base delle 

competenze 

Individuare lo staff dirigenziale 

Condurre gli organi collegiali 

Gestire le risorse umane 

Gestione dell’organico in funzione della fles-

sibilità didattica e organizzativa 

Organizzazione dell’ambiente scolastico nel 

rispetto della salute, della sicurezza e della di-

versità 

SA (fare) 

Trattare le persone in modo cortese rispettando 

la loro dignità per creare e mantenere un posi-

tivo modello di cultura scolastica 

Condivide l’esercizio della leadership, attiva 
gruppi di lavoro, ed agisce in modo cooperati-

vo nella scuola e fuori per realizzare gli obiet-

tivi della scuola 

Promuove la cultura dell’apprendimento coo-
perativo nella scuola, ed opera attivamente per 

coinvolgere altre scuole nella costituzione di 

efficienti comunità di apprendimento 

Sviluppare e implementare efficaci strategie e 

procedure di crescita professionale dello staff e 

per la valutazione delle prestazioni 

Provvedere alla programmazione, distribuzio-

ne e valutazione del lavoro individuale e di 
gruppo, assegnando compiti e delegando re-

sponsabilità con la massima chiarezza 

Promuovere e mantenere elevati livelli di 

aspettative per sé stesso e per gli altri, e assu-
mere adeguate decisioni per fare fronte a pre-

stazioni insoddisfacenti  

Gestire i carichi di lavoro propri e altrui in 

modo equilibrato 

Favorire lo sviluppo di un’etica della scuola 
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di interventi di formazione per personale do-

cente e ATA, sia proponendo in prima persona 
aree di intervento formativo, sia stimolando e 

accogliendo proposte formulate dal personale 

stesso.  

Monitora la gestione delle pratiche ammini-
strative che riguardano i docenti e il personale 

ATA, verificando il rispetto della normativa e 

la tempestività delle azioni.  

Identifica modalità di applicazione del contrat-
to nazionale corrette dal punto di vista della 

normativa e funzionali rispetto alle esigenze 

della scuola e dell’apprendimento.  

Crea un clima di confronto costruttivo con le 
RSU, ponendosi come interlocutore affidabile, 

attraverso 

 

fondata sull’impegno di ciascuno a lavorare in 

modo cooperativo, a condividere le conoscen-
ze e il know how e ad assumere la responsabi-

lità dei risultati  

Recluta e conferma il suo staff disponendone 

l’appropriata utilizzazione nei vari compiti 

Operare in modo che le responsabilità attribui-

te ai membri dello staff siano chiaramente de-

finite, comprese e accettate, e siano oggetto di 

una puntuale valutazione 

Adottare efficaci criteri di gestione del perso-

nale fondati sulla valutazione delle prestazioni 

Collaborare con l’organo di governo della 

scuola per fornire ai suoi membri tutte le in-
formazioni e l’aiuto perché siano messi in gra-

do di assumere le loro responsabilità 

Gestire ed organizzare con efficienza ed effi-

cacia le condizioni ambientali verificando che 
soddisfino alle esigenze didattiche nel rispetto 

delle norme di salute e sicurezza 

Dare conto dei risultati ottenuti dalla scuola in 

modo coerente, comprensibile ed accurato ver-

so una pluralità di interlocutori  

Garantire il rispetto dei doveri professionali 

compresi i propri sulla base degli accordi con-

trattuali 
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Riflettere sul proprio contributo, tenere conto 

delle osservazioni degli altri, predisporre un 
piano di miglioramento della propria profes-

sionalità 

AREA 3 

Attiva contatti e mantiene relazioni professio-

nali con gli interlocutori politici, sociali ed 

economici, secondo i diversi livelli di integra-
zioni coerenti con le caratteristiche della scuo-

la 

Identifica ed attiva progetti e modalità di lavo-

ro che coinvolgono attori esterni, utilizzando 
gli opportuni strumenti esistenti (convenzioni, 

contratti, protocolli di intesa, ecc…). 
Seleziona le proposte che riceve (anche insie-
me al personale eventualmente delegato),  

supportando la partecipazione ad iniziative 

coerenti con le priorità della scuola e le risorse 

disponibili.  
Definisce in prima persona gli atti connessi a 

convenzioni, contratti, ecc….  

Verifica periodicamente il funzionamento del-

le iniziative congiunte e la loro funzionalità ri-
spetto alla finalità educativa, nonché la corret-

tezza delle procedure amministrative connesse.  

Si aggiorna rispetto alle politiche finanziarie e 

ai vari spazi di finanziamento esistenti attra-

SA (fare) 

Creare sinergie tra e con i soggetti esterni 

SA (fare) 

Verificare che le iniziative e le pratiche didat-

tiche tengano conto del quadro di riferimento 

nazionale e delle politiche che si sviluppano 

sul territorio 

Crea un clima culturale e progetta curricoli che 

valorizzano la ricchezza costituita dalle diffe-

renze che esistono all’interno della scuola 

Progettare e promuovere azioni positive per lo 

sviluppo di buoni rapporti interetnici 

Promuovere l’interazione tra esperienze di ap-

prendimento degli allievi e la più ampia co-

munità 

Promuovere sul territorio un’ampia gamma di 

esperienze educative extrascolastiche 

Collaborare con altre agenzie per assicurare 
agli allievi ed alle loro famiglie il benessere 

culturale, intellettuale, spirituale, morale 

Promuovere iniziative che favoriscono 

l’apporto con le imprese, con altre organizza-
zioni ed esponenti della comunità locale, per il 

rafforzamento e l’arricchimento dei curricoli 
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verso l’attivazione e la gestione di relazioni si-

gnificative e la ricerca e la lettura attenta di 
materiali specifici.  

Crea e coglie le occasioni per svolgere la fina-

lità educativa insieme ad altri enti e scuole, at-

tivando iniziative e progetti di rete. 

Creare reti con altre scuole per condividere le 

migliori esperienze 

AREA 4 

Prepara, con il supporto del Responsabile 
Amministrativo, il programma annuale in mo-

do funzionale alla realizzazione del piano 

dell’offerta formativa deciso 

Monitora e valuta l’evoluzione delle spese ri-
spetto ai programmi, in modo da tener sotto 

controllo l’andamento economico e finanziario 

Cerca e crea le condizioni per acquisire risorse 

finanziare aggiuntive rispetto al finanziamento 
ordinario, in modo da poter svolgere con mag-

gior ampiezza e/o profondità la funzione isti-

tuzionale 

Promuove l’adozione di una logica e di stru-
menti di budget e di controllo (economico e 

gestionale) 

Prepara, con il supporto del responsabile am-

ministrativo, il bilancio annuale 

Verifica la qualità delle scelte, il rispetto della 

normativa e del budget e la legittimità delle 

SA (fare) 

Reperire risorse finanziarie 

Gestire le risorse finanziarie a disposizione 

Gestire una amministrazione 

Pianificare e controllare i servizi amministrati-

vi resi all’utenza 

Garantire trasparenza nelle procedure ammini-

strative 

Stabilire criteri e obiettivi per l’utilizzo delle 

risorse finanziarie 

Verificare la fattibilità finanziaria 

Utilizzare software e strumentazioni informa-

tiche 

Elaborare e gestire un bilancio 

Elaborare e stipulare contratti, convenzioni, 

protocolli e accordi sindacali rapportandosi 

correttamente con le rappresentanze 

Rendicontare progetti di Fondo Sociale Euro-

SA (fare) 

Promuovere e gestire programmi e iniziative di 
miglioramento finalizzate allo sviluppo della 

scuola e delle sue attrezzature 

Gestire in modo efficace ed efficiente le 

risorse umane e finanziarie della scuola 

nel rispetto delle priorità e degli obiettivi 

stabiliti 

Garantire una utilizzazione economicamente 

efficace del budget 

Ricorrere alle nuove tecnologie per gestire la 

scuola con massima efficacia ed efficienza 



 253 

procedure di acquisto nei processi di selezione 

dei fornitori e di acquisto di infrastrutture.  

Identifica/accoglie gli interventi per mantenere 

in buone condizioni le infrastrutture e le strut-

ture, sollecitando gli enti preposti, eventual-

mente anche attraverso la costruzione del con-
senso sociale. 

Supervisiona sistematicamente il lavoro della 

segreteria didattica e amministrativa in modo 

da verificare il rispetto della normativa 

Esegue le attività previste secondo la normati-

va in materia di sicurezza, direttamente o tra-

mite personale delegato 

peo 

 

Fig. 35 – attività professionali del Dirigente scolastico a confronto 
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Le notazioni di carattere generale sono invece le seguenti. 

1. Il dettaglio e l’articolazione delle voci comprese sia nel testo 

tratto dal SIVADIS, sia dagli standard inglesi sono assai più rile-

vanti che nell’elenco tratto dalla ricerca azione sulla base del 

portfolio personale. E tuttavia quest’ultima ha il pregio della fon-

te: sono gli stessi Dirigenti scolastici che partecipano alla ricerca 

a indicare le “proprie competenze”. Dunque al di là del dettaglio 

e dell’articolazione, rappresentano “sintomi” e autorappresenta-

zioni del ruolo interpretato. 

Significativa, a tal proposito, l’enfasi data agli aspetti più diret-

tamente contabili e finanziari connessi al ruolo. 

Elaborare e gestire un bilancio, Elaborare e stipulare contratti, 

convenzioni…, Rendicontare progetti di Fondo Sociale Europeo, 

sono indicate direttamente come “competenze” del DS.  

In realtà (si veda il dettato del D.lgso 165) nel “teorico” profilo di 

ruolo si tratterebbe invece di competenze che si esplicitano nel 

dare direttive e obiettivi al Direttore dei Servizi Amministrativi, il 

quale, nell’ambito di tali indirizzi, ha autonomia operativa e re-

sponsabilità di coordinare il personale amministrativo e tecnico. 

La rilevanza che a tali voci viene data dagli stessi DS nel compi-

lare il portfolio personale utilizzato per la ricerca è evidentemente 

il segno composito di una preoccupazione (i compiti in larga par-

te nuovi dopo l’autonomia), di un sintomo di carenza (tra le carat-

teristiche professionali in base alle quali i Presidi e i Direttori so-

no stati tradizionalmente reclutati, quelle amministrative e finan-

ziarie erano del tutto esili), ed anche di una probabile preoccupa-

zione fattuale circa l’adeguatezza del personale amministrativo 

che richiede spesso un’opera di supplenza da parte del Dirigente. 

Con maggiore equilibrio tali voci sono rappresentate sia nella de-

claratoria del SIVADIS, sia in quella degli standard inglesi. 

2. In quest’ultima è evidente, anche solo per il numero di attività 

rappresentate nell’area, una particolare “sagomatura” del profilo 

verso le attività di carattere didattico, pedagogico, curricolare. 

Non appare un caso che la figura del Dirigente Scolastico inglese 

sia denominata headteacher, che potrebbe essere tradotta come 

“capo degli insegnanti” ma anche “insegnante in capo”. 

Le voci relative alle problematiche di carattere gestionale finan-

ziario sono in realtà espresse come orientamento e azione diretta 
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ad assicurare la corrispondenza tra mezzi utilizzati e programma-

zione generale, più che una gestione diretta. 

Più attenuata invece è la sagomatura “curricolare” della declara-

toria definita nel SIVADIS: il DS non è un “capoinsegnante” ma 

un vero e proprio “Dirigente” di un Ente pubblico. 

3. Nella declaratoria SIVADIS non compare alcuna voce relativa 

alla “gestione del conflitto” nell’organizzazione. 

Vi sono voci che declinano in positivo: assicurare il buon clima 

organizzativo, assicurare rapporti corretti con le rappresentanze 

sindacali interne, ecc. 

Ma non pare sufficiente. La scuola è attraversata da elementi di 

“contenzioso” alimentati da diversi malesseri organizzativi, e che 

si manifestano in termini di conflitti interpersonali. 

L’alta intensità di risorsa umana, e il basso livello di gerarchia 

(vedi le affermazioni poste in testa al paragrafo) mentre pongono 

la questione delle caratteristiche della leadership come fonda-

mentale, sono il terreno di coltura di un conflitto organizzativo 

che si esprime in modalità non codificate dalle relazioni sindacali. 

Dunque che richiedono “bonifiche” legate alla sensibilità psico-

dinamica del dirigente, piuttosto che dall’applicazione di regole 

formalizzate nelle relazioni sindacali o nei “disciplinari”. 

4. Nella declaratoria degli standard inglesi hanno un peso rilevante 

quelle relative al rapporto tra la scuola stessa (l’attività del suo di-

rigente..) e la comunità locale. 

Anche nel modello SIVADIS trovano posto adeguato, definendo 

la terza area; ma sono espresse come se si riferissero ad un “otta-

tivo”, non ad una configurazione istituzionale del sistema. 

Qui è evidente una difficoltà “concettuale” di fondo: descrivere il 

profilo del ruolo organizzativo di una organizzazione che opera 

come “titolare” (autonomia costituzionalizzata) di un sistema di 

governo misto della strategia pubblica di istruzione. Il “rapporto 

con il territorio” in questa visione non può essere semplicemente 

un “ottativo” ma è una delle condizioni fondamentali della “dire-

zione”. 

Da rimarcare il fatto (con i medesimi significati più sopra asse-

gnati) che nella ricerca condotta sul portfolio personale, le voci 

relative al rapporto con la comunità locale si riducano sostan-

zialmente ad una: “creare sinergie con gli interlocutori esterni”. 
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Segno di una auto percezione ancora assai limitata dello spessore 

delle problematiche del sistema di governance. 

5. Infine si può segnalare che l’affermazione perentoria del Dlgso 

165 circa il compito del Dirigente Scolastico di fornire periodica 

e dettagliata informazione su tutti gli aspetti della gestione, non 

trovi nella declaratoria SIVADIS espressione adeguata alla sua ri-

levanza nella sessa norma. 

Ad ispirare il Dlgso 165 è la scelta fondamentale della “traspa-

renza” e della informazione ravvicinata ai cittadini che sta tra le 

basi sostanziali dei processi di riforma della Pubblica Ammini-

strazione. 

La scuola è bensì una organizzazione di estrema permeabilità so-

ciale, ma tale permeabilità si affida largamente ai rapporti inter-

personali tra famiglie e docenti, piuttosto che a “servizi 

all’utenza” organizzati ed impostati proprio sulla trasparenza e 

sulla completezza delle informazioni.  

La coerenza e integrazione degli strumenti della comunicazione 

sono ancora insufficienti: il Piano dell’Offerta Formativa, il Piano 

annuale di Attività (preventivo), il Bilancio, la valutazione dei ri-

sultati, spesso procedono attraverso strumenti informativi separati 

e verso interlocutori prevalentemente interni. 

 

Va chiarito, se ce ne fosse dubbio, che le affermazioni precedenti 

non sono critiche agli esiti ed alle caratteristiche dei documenti con-

frontati. 

Come più volte ripetuto un profilo di ruolo del Dirigente non si co-

struisce come un “idealtipo” con valore “normativo”, per il quale il 

DS, alla fine, dovrebbe essere una sorta di superman o di uomo ragno 

capace di risolvere ogni situazione. 

Invece il profilo si definisce nella concretezza sia del lavoro reale, 

sia delle sue autorappresentazioni e percezioni. 

Ciò che in esse non trova posto dunque, non è un “difetto” rispetto 

ad un astratto idealtipo, quanto piuttosto il segno di una evoluzione in 

corso, di un faticoso processo di riconversione professionale che ac-

compagna una fase di profonda ristrutturazione della stessa ammini-

strazione. 
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Si sta parlando di un ruolo professionale formalmente definito da 

non più di cinque anni e che è stato contrattualizzato da ancora meno, 

posto che il primo contratto dei DS è del 2002. 

Dunque non critiche, ma spie del rapporto tra difficoltà di definizio-

ne di ruolo e fasi storiche di transizione che sta attraversando sia la 

Pubblica Amministrazione che la scuola stessa. 

Se si vuole: linee di impegno e di ricerca. 

6.2 La valutazione obiettivi/risultati 

La norma recita chiaramente che “i dirigenti sono valutati in base ai 

risultati che raggiungono”. (D.lgso 165/2001 più volte citato). 

La prima esperienza di valutazione dei DS (2001) si sviluppò inter-

pretando l’indicazione nel senso di una valutazione obiettivi/risultati. 

Fu una esperienza totalmente “cartacea” nel senso che i Dirigenti 

Scolastici furono chiamati a riempire una sorta di planning personale, 

indicando ben quindici obiettivi ripartiti in cinque aree di attività, do-

cumentandoli in relazione al contesto operativo, ai contenuti del Piano 

dell’Offerta Formativa, alla condivisione degli Organi Collegiali, ecc. 

Fu una valutazione condotta da team di valutatori costituiti da tre 

unità: un dirigente amministrativo, un ispettore, ed un esperto esterno 

all’amministrazione, che presero in esame, sull’universo completo dei 

Dirigenti, l’intera e voluminosa documentazione. 

La valutazione fu effettuata sul “dichiarato” del Dirigente, rispetto al 

quale i valutatori espressero un apprezzamento con “punteggi” pesati 

sulla pertinenza della documentazione, la sua completezza, la sua coe-

renza rispetto al contesto, al POF, agli Organi Collegiali, ecc. 

L’esperienza non ebbe effetti di sorta sotto il profilo del sistema 

“premiale” (retribuzione di risultato) e scontentò la maggior parte. 

Anche se, per chi cercò di affrontarla seriamente sia come valutato 

che come valutatore, lasciò comunque, come piccolo valore aggiunto, 

alcune riflessioni positive. 

Innanzi tutto, sul fronte dei valutatori, l’esame scrupoloso della do-

cumentazione fu comunque un buon esercizio inferenziale: una relazio-

ne scritta, una modalità di identificazione e dichiarazione delle priorità, 

la scelta di un obiettivo piuttosto che un altro sono tutte buone fonti di 

informazioni e di sintomi. Ovviamente una diagnosi sulla scorta dei soli 

elementi “dichiarati” contiene un elevato rischio di arbitrarietà. 
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L’esercizio di quello che abbiamo indicato come il “paradigma indi-

ziario” costituisce comunque un valore in sé per chi si cimenti con la 

valutazione dalla parte dell’assessor. 

Per molti Dirigenti, a cosa fatte e a critiche assodate rispetto al pro-

tocollo, fu un buon esercizio di organizzazione e formalizzazione del 

proprio piano di lavoro. 

Cosa che nelle urgenze nelle contingenze quotidiane della scuola, 

spesso non viene fatto, o viene tenuto come “riferimento mentale” piut-

tosto che come dichiarazione esplicita. 

Successivamente, dopo la realizzazione del primo contratto colletti-

vo per la categoria (2002) e scontate le modificazioni intervenute nel 

D.lgso 165 ad opera della Legge 145 del Luglio 2002 (ai Dirigenti Sco-

lastici si applicano oppure no i dispositivi del cosiddetto spoil system?), 

nell’impostazione del sistema di valutazione si travasò il modello “va-

lutazione per obiettivi” nel contenitore “sperimentale di quello che sa-

rebbe poi diventato il SIVADIS. 

Sperimentale nel senso che non doveva comunque, nella prima ap-

plicazione, sortire effetti premiali o sanzionatori. 

Di fatto si adottò lo schema di quella prima valutazione sul “dichia-

rato”, semplificando il protocollo (si ridusse il numero di obiettivi da 

sottoporre alla valutazione) e introducendo il rapporto diretto tra valuta-

tore e valutato con osservazioni sul campo e non solo sulla documenta-

zione. 

Nel SIVADIS 1 l’oggetto della valutazione fu il grado di raggiungi-

mento degli obiettivi “dichiarati” attraverso l’osservazione di “indicato-

ri (anch’essi “dichiarati” dal Dirigente) in grado di misurare i risultati. 

Il valutatore finale fu identificato nel Direttore Regionale. 

La valutazione “sul campo” fu condotta in un rapporto uno a uno tra 

valutato e valutatore di prima istanza, identificato in un dirigente (o 

amministrativo o tecnico) che operava in sostanza una istruttoria, pro-

ponendo una valutazione che sarebbe stata completata dal valutatore fi-

nale. 

Il rapporto valutato/valutatore fu impostato sottolineandone il carat-

tere di counselling e di supporto nella prima fase (predisposizione e 

scelta e degli obiettivi “dichiarati” e dei relativi indicatori di risultato) 

ed il carattere diagnostico dell’esito finale proposto al Direttore Gene-

rale (il superiore gerarchico) per la valutazione definitiva. 
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Il campione proposto alla sperimentazione fu notevolmente ampio 

(circa il 20% dei Dirigenti, campionati per stratificazioni territoriali e di 

ordini di scuola) anche se vi furono ampie defezioni che destabilizzaro-

no il campione sotto il profilo statistico. 

La valutazione finale si espresse su tre livelli: Eccellente, Apprezza-

bile, Da Migliorare.(E, A, DM) 

L’anno successivo (SIVADIS 2) si mantenne lo stesso impianto 

(valtazione per obiettivi/risultati) semplificando ulteriormente il nume-

ro di obiettivi e sollecitando una adesione volontaria, dunque non un 

campione statistico.49 

Anche per questi due tentativi sperimentali le critiche, fino al negarsi 

alla sperimentazione da parte di numerosi dirigenti, furono tante e di 

diversamente argomentate. 

Comunque espresse con accenti diversi, in sostanza si rifanno, oltre 

alle inevitabili ansie e fatiche che la valutazione comporta, a qualche 

considerazione fondata. 

Innanzi tutto una difficoltà “concettuale”: enucleare una batteria di 

obiettivi, corredata da una parallela batteria di indicatori di risultato, 

non è impresa “banale” per ogni singolo Dirigente, certo non avvezzo 

nella sua storia professionale a “lavorare per obiettivi”. 

Quello della scuola è lavoro particolarmente complesso, e irriducibi-

le a indicatori quantitativi. Quelli qualitativi richiedono, come è noto, 

un livello di raffinamento ulteriore per trovarne di significativi. 

Il lavoro scolastico è fortemente impostato sulla dimensione colle-

giale e cooperativa. Il Dirigente sente acutamente che i risultati com-

plessivi della scuola dipendono solo in parte dalla sua attività concreta. 

                                                 
49 Per la documentazione delle esperienze si vedano i materiali in linea nel sito dell’Istituto 
Nazionale per la Valutazione del Sistema di Istruzione (www.invalsi.it). 

Si vedano anche le numerose prese di posizione delle associazioni professionali (ANP, ANDIS) 

e delle Organizzazioni sindacali di categoria. 

Per il dibattito “interno” al progetto si veda 
De Anna F. “SIVADIS: più informazione, corresponsabilità e formazione dei valutyatori”, in 

RAS Rassegna dell’Autonomia Scolastica, 7-8 2004 

Langella N.A., “Valutazione dirigenti: aggiornare il modello e formare i valutatori” in RAS 

Rassegna dell’Autonomia Scolastica, 10 2004 
Decastri M., “Valutazione dirigenti. SIVADIS: punti di forza e punti di debolezza del modello” 

in RAS Rassegna dell’Autonomia Scolastica, 12 2004 

 

http://www.invalsi.it/
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Ciò vale per tutti i Dirigenti in tutti i settori, ma per la tradizione 

scolastica vi è, appunto, una grande difficoltà a discriminare, nel risul-

tato complessivo, la parte che effettivamente è svolta dal Dirigente. 

Nel rapporto lineare obiettivi/risultati è minacciato un “cortocircui-

to”. Ciò che rende significativo un obiettivo e dunque anche il grado di 

raggiungimento nei risultati ottenuti è la coerenza con il contesto di ri-

ferimento. La scuola opera in contesti territoriali, sociali, culturali assai 

diversi: un obiettivo significativo in un contesto non lo è in un altro. 

Il raggiungimento al 100% di un risultato può essere meno significa-

tivo del livello del 60% in altro contesto. 

L’autodefinizione degli obiettivi rappresenta dunque il rischio so-

stanziale non solo di possibile “opportunismo” ma anche di sottoporre 

alla valutazione degli “artefatti”, soprattutto, paradossalmente, quando 

il Dirigente sia particolarmente abile nell’uso “pratico” del paradigma 

obiettivi/risultati. 

Infine la considerazione relativa ai valutatori. Il vincolo che si debba 

trattare di “Dirigenti” dell’amministrazione non è nella norma (che anzi 

indica la possibilità di ricorrere ad esperti esterni per le valutazioni 

istruttorie) ma nel contratto stesso dei DS, in interpretazione della nor-

ma stessa. 

La compagine dei valutatori di prima istanza è costituita da dirigenti 

amministrativi e da ispettori. 

Questi ultimi hanno “professionalità di prodotto” essendo stati tutti 

insegnanti e moltissimi a loro volta Presidi o Direttori Didattici. 

I Dirigenti Amministrativi hanno professionalità di carattere giuridi-

co, economico-finanziario, ma non di “prodotto” e spesso, per le loro 

funzioni sono abitualmente considerati “controparti” con le quali i DS 

hanno a che fare per nomine, organici, contenzioso, ecc.. 

D’altra parte il “corpo ispettivo” è spesso detentore (o si pensa tale) 

di un know how essenziale sul “come si fa scuola”, e il suo impegno 

come valutatore può sconfinare nell’atteggiamento “giudicante”. 

Né gli uni né gli altri hanno comunque nel loro profilo professionale 

competenze acquisite e certificabili per la valutazione del personale. 

Inevitabile che molte resistenze alla partecipazione al progetto di va-

lutazione da parte di moltissimi DS nascano anche da tali considerazio-

ni. 

Valutazione per obiettivi e lavoro per obiettivi 
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L’insieme di tutte le ragioni di obiezione e resistenza al modello di 

valutazione obiettivi/risultati, si diparte in realtà da una questione fon-

damentale. 

Si è già sostenuto in altra parte del testo, che deve esservi coerenza 

tra il sistema di valutazione e la cultura organizzativa che permea una 

organizzazione. 

Altrimenti, per qualificato e inappuntabile sotto il profilo tecnico-

scientifico possa esse il modello di valutazione adottato, esso risulterà 

estraneo, considerato come ostile dagli interessati, e in sostanza privo 

di risultati significativi. Al meglio finisce per autorizzare comporta-

menti mimetici, cosmetici o opportunistici di “adattamento” da parte di 

chi se ne senta colpito. (si veda il Cap. 5, segnatamente 5.2). 

Il problema di fondo, dunque è il modello di “gestione per obiettivi” 

praticato nel sistema scolastico ed integrato o meno nella sua cultura 

organizzativa. 

Solo un modello di “management by objectives” (MBO) abilita una 

valutazione per obiettivi. 

E, come ovvio, non si tratta (solo) di un modello “detenuto” dal sin-

golo dirigente, ma che, per le caratteristiche del sistema, ne informa 

l’intera attività. 

Ciò che dà senso e compattezza alle scelte di programmazione del 

Dirigente Scolastico, e per altro verso orienta i criteri e la ponderazione 

degli strumenti del valutatore, è la filiera logica che coordina il rappor-

to tra indirizzi generali del sistema, macro obiettivi settoriali e territo-

riali, declinazione di questi nel “sistema per obiettivi” della singola or-

ganizzazione scolastica in rapporto alle specifiche del contesto operati-

vo. 

Se tale filiera logica è smagliata o opaca, la identificazione degli 

obiettivi da parte del DS è sottoposta ad una amplissima alea soggetti-

va, esattamente come i criteri di osservazione e di apprezzamento del 

valutatore. 

Un esempio, in positivo, di tale affermazione, viene dal modello di 

valutazione dei Dirigenti Scolastici adottato nella Provincia Autonoma 

di Trento.50 

                                                 
50. Marcantoni F., Negro G., Figiani S., Valutazione e dirigenza scolastica, Quaderni di Diri-

genti Scuola, Editrice La Scuola, Brescia, 2005 
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La filiera “logica” della gestione per obiettivi è rappresentata in Fi-

gura 36. 

 

Fig. 36 - La “filiera degli obiettivi nella Provincia autonoma di 

Trento 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

La “direttiva politica di indirizzo” della quale per la particolare con-

dizione di autonomia della Provincia, è titolare la Giunta, si traduce 

passo-passo nella definizione di politiche di miglioramento, di risultati 

attesi dai quali ricavare indicatori, in obiettivi derivati e, a livello di 

ogni unità scolastica in progetti e azioni che interpretano nel contesto 

organizzativo specifico le definizioni di strategia pubblica. 

Nell’esperienza trentina la “filiera” ha anche una temporizzazione 

determinata della quale si offre di seguito il quadro (si veda la pubbli-

cazione in nota). 

 

 

Progetti/Azioni 

Direttiva della 

Giunta Provinciale 

Obiettivi di migliora-

mento e politiche 

Aree di miglioramento 

 

Indicatori di risultato 
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N ATTIVITÁ Assessore Sovraintendente DS Nucleo di 

valutazione 

1 Definizione delle politi-

che prioritarie per l’anno 
X 

Luglio X    

2 Formalizzazione di obiet-
tivi generali, linee guida, 

vincoli) 

 Luglio X   

3 Programmazione operati-

va dei progetti, invio alla 

Sovraintendenza 

  Ottobre X  

4 Verifica di coerenza tra 

politiche obiettivi e indi-

catori 

 Novembre X Novembre X Novembre X 

5 Reporting e verifica in-

termedia 

  Febbraio 

X+1 

 

6 Raccolta degli elementi 

necessari ad effettuare la 
valutazione del DS 

  Novembre 

X+1 

 

7 Consegna documentazio-
ne con risultati finali 

  Novembre 
X+1 

 

8 Valutazione finale  Dicembre X+1  Dicembre 
X+1 

9 Validazione del processo 
complessivo e comunica-

zione risultati 

   Gennaio X+2 

 

Al di là dei dettagli e dell’effettivo rispetto dei tempi, il senso è chia-

ro: il setting degli obiettivi del Dirigente Scolastico è il risultato di una 

“catena di senso” che collega questi ultimi, definiti in esercizio di auto-

nomia, con le scelte di indirizzo di sistema. 

Per l’anno scolastico 2003/04 per esempio, le politiche di indirizzo 

definite dalla giunta Provinciale furono le seguenti 

Scuola Elementare e Media 

1. Incrementare le prestazioni di base (italiano, matematica, lingua 

straniera) 

2. Migliorare l’efficacia dell’insegnamento della lingua straniera 

3. Migliorare la valutazione dei risultati dell’apprendimento 

4. Ottimizzare l’impiego delle risorse umane 

Scuola Superiore 

1. Incrementare le prestazioni dell’apprendimento 

2. Incrementare l’alfabetizzazione informatica 

3. Migliorare l’insegnamento delle lingue straniere 
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4. Ridurre l’abbandono e incrementare gli accessi all’Università 

5. Sviluppare l’innovazione nelle tecniche di insegnam,ento e di 

apprendimento 

6. Migliorare la valutazione dei risultati dell’apprendimento 

Tutti gli ordini e  gradi di scuola 

1. Sviluppare l’innovazione nelle tecniche di insegnamento e ap-

prendimento 

2. Sviluppare accordi di rete 

3. Incrementare la cultura della valutazione dei risultati 

Si riportano di seguito due schede che traducono alcune delle le poli-

tiche impostate in obiettivi generali, vincoli e linee guida, con valore di 

esempio. 

 

Politica: incrementare le competenze di base 

 

Politica: Sviluppare l’innovazione nelle tecniche di insegnamento e 

apprendimento 

Obiettivi Vincoli Linee guida 
Migliorare la motivazione all’apprendimento  

✓ Incrementare la percentuale di ore di in-
segnamento/apprendimento effettuate con 

modalità innovative e/o di ricerca in situazio-

ne (laboratori, didattica con nuove tecnologie, 

ecc…) 
✓ Incrementare i risultati di apprendimento 

rispetto all’anno precedente o alla media pro-

vinciale 

✓ Migliorare la soddisfazione degli studenti 

segnalando il valore percentuale del campione 

di indagine 

A parità di risorse Utilizzare la flessibilità 

organizzativa e didattica 
del regolamento 

dell’autonomia 

 

Sviluppare l’autonomia 
di ricerca, sperimenta-

zione e sviluppo  

 

Obiettivi Vincoli Linee guida 
Ottenere risultati nella valutazione di lin-

gua italiana, matematica, lingua straniera 

che 

✓ Siano in linea con il valore medio 

provinciale, per chi effettua per la prima 

volta la rilevazione 

✓ Siano migliori di quelle dell’anno 

precedente in una misura da definire nello 

specifico di ogni scuola 

A parità di risorse Fare riferimento a 

prove standardizza-

te 

 

Programmare ed 

impostare l’attività 

fin dall’inizio 

dell’anno scolastico 
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Come si può notare, pur nella loro semplicità e generalità, gli obiet-

tivi definiti in raccordo con le linee di indirizzo politico rappresentano 

la “trama” sulla quale la singola scuola (il suo Dirigente Scolastico) 

può tessere il “proprio” programma e le proprie specificità. 

Per altro nelle linee guida si fa riferimento in sostanza a elementi di 

indirizzo generale di carattere sistemico e nazionale (il Regolamento 

dell’Autonomia, il progetto di rilevazione degli apprendimenti di base 

con prove standardizzate messo opera dall’INVALSI). 

Dunque è vero che, naturalmente, siamo in un contesto di governo 

locale che ha statuti particolari. Ma non è difficile, almeno concettual-

mente, estendere il modello in un contesto di definizione di strategie 

pubbliche a titolarità plurima. (Vedi Cap. 2, paragrafo 2.6 e Cap. 4). 

Più difficili senz’altro le pratiche concrete di “governo misto” che, 

per altro verso, rappresentano uno sfondo comune a gran parte delle 

pubbliche amministrazioni che producono servizi sociali ed alla perso-

na. Ma questo è il versante principale di quel processo di apprendimen-

to istituzionale nel quale sono (o dovrebbero) essere inseriti tutti i Diri-

genti Pubblici. 

Dentro tale quadro il “repertorio” degli obiettivi del Dirigente Scola-

stico rappresenta uno degli elementi “fondanti e fondati” del funziona-

mento della governance del sistema di istruzione che si va configuran-

do con la costituzionalizzazione dell’autonomia delle istituzioni scola-

stiche (vedi Cap. 4.2) 

Sul versante valutazione si pone contemporaneamente il fondamento 

dei criteri di osservazione, di misura, di apprezzamento esercitati dai 

valutatori.  

Non se ne annulla certo la discrezionalità degli sguardi, che proba-

bilmente ha sempre un residuo ineliminabile, ma se ne orienta la dire-

zione di osservazione. 

Naturalmente il riferimento ad una filiera logica di determinazione 

degli obiettivi rappresenta, concettualmente, un prius nella impostazio-

ne di un modello di valutazione. 

Ma nella fase di sperimentazione, nella quale è, e probabilmente sarà 

per il medio periodo, il sistema, si tratta di un “farsi” che è in larga mi-

sura parallelo alla sperimentazione del modello stesso. 

In questo senso è importante sottolineare che l’impegno valutativo 

non può essere semplicemente “gestito” dal MIUR e chiamare in causa 

i Direttori Regionali solo nella fase finale della valutazione. 
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Al contrario deve  rappresentare anche per i valutatori finali una 

“occasione di apprendimento” nell’esercizio delle loro funzioni di dire-

zione territoriale del sistema. 

Elaborare indirizzi, stabilire vincoli, emanare linee guida sono attivi-

tà specifiche del top management, che non sempre hanno le caratteristi-

che adeguate a definire la trama degli obiettivi per l’esercizio 

dell’autonomia delle scuole.  

Occorre invece, insieme alla filiera della gestione per obiettivi, chiu-

dere e completare anche il “circuito della valutazione”, con l’impegno 

del valutatore finale in tutte le fasi della valutazione, a partire dalla 

stessa definizione degli indirizzi specifici sul territorio regionale, dai 

quali discende il set di obiettivi determinati a livello di singolo Dirigen-

te. 

I Repertori di obiettivi e indicatori 

Nel Cap. 5 e significativamente nei paragrafi 5.3 e 5.4 si è fatto rife-

rimento a sistemi di valutazione utilizzati in imprese il cui profilo orga-

nizzativo fosse in qualche modo confrontabile con quello della scuola. 

Una forte ragione sociale “centrale” e un articolato e capillare siste-

ma di “presenze operative” sul territorio. 

Gli esempi citati sono una “azienda” che eroga un servizio pubblico 

essenziale con una articolatissima presenza territoriale e che recente-

mente ha anche ampliato in direzione “privatistica” il ventaglio di ser-

vizi offerti. 

Il secondo esempio è una azienda di Credito di importanza nazionale 

con sportelli in tutte le Regioni e Province. 

L’analogia, ovviamente, non si riferisce al tipo di “produzione”. 

Bensì al fatto che tale profilo organizzativo rende comunque necessaria 

la definizione di un sistema di valutazione strutturato, formalizzato, e 

che si giova di una articolazione di fasi di valutazione. 

Nella prima fase, di carattere istruttorio sono impegnati assessor 

professionali in grado di “coprire” la pluralità degli insediamenti terri-

toriali. 

La seconda fase, quella finale, richiama l’intervento del valutatore 

finale (il superiore gerarchico) che, utilizzando la valutazione di prima 

istanza come istruttoria e proposta, procede a completare la valutazio-

ne, con effetti sul sistema premiale. 
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Per la verità vi è in entrambi gli esempi, anche una terza fase che 

chiama in causa la Gestione delle Risorse Umane alla quale la valuta-

zione viene consegnata per tutti gli aspetti che investono l’esplorazione 

del potenziale, gli sviluppi di carriera eventuali, i processi di migliora-

mento e rinforzo come la formazione. 

L’analogia termina qui. Il “sistema scuola” non ha una vera e pro-

pria attività organizzata e riconosciuta di Gestione delle Risorse Umane 

paragonabile a quanto avviene nel sistema delle imprese, specie quelle 

di maggiore dimensione.  

In entrambi gli esempi i sistemi di valutazione delle prestazioni si 

giovano di veri e propri “repertori” di obiettivi ai quali si riferiscono 

tanto gli assessor quanto il personale valutato. 

I repertori di obiettivi sono corredati da parametri e criteri di valuta-

zione se non da indicatori di risultato espliciti. 

I repertori hanno livelli di dettaglio assai diversi. 

Per esempio nel caso dell’azienda di credito il repertorio comprende 

ben 247 obiettivi. 

Sono ripartiti e classificati per “funzioni aziendali” e la loro defini-

zione fa riferimento, ovviamente alle priorità che il Gruppo si è dato in 

termini di opzioni strategiche. 

La confrontabilità con i problemi della valutazione dei Dirigenti 

Scolastici è dunque vincolata sia dalle specificità di “settore produtti-

vo” sia dalle caratteristiche del profilo di ruolo del DS, che ha tratti di 

assoluta originalità rispetto ad altre figure di Dirigente (anche 

all’interno della pubblica amministrazione). Si riprenda, in proposito, 

l’elenco delle affermazioni poste in apertura del paragrafo 6.1. 

Nella Figura 37 si riportano però gli obiettivi tratti da quel repertorio 

e che sono classificati come “obiettivi comuni a più funzioni aziendali”.  

Come si può notare, laddove il peso delle specificità settoriali dimi-

nuisce si delineano tassonomie ampiamente confrontabili, sol che si 

tenga conto delle differenze di linguaggio. 

Come non ritrovare, se appunto si fa tara delle terminologie utilizza-

te, tra i fattori di valutazione nella “Gestione risorse umane” molti degli 

elementi che caratterizzano il lavoro del Dirigente Scolastico rispetto 

alla gestione del lavoro collegiale? Oppure rispetto agli obiettivi di “In-

novazione” elementi di riferimento alla flessibilità dell’autonomia? 
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Fig.37- Obiettivi comuni a più funzioni aziendali nell’azienda….. 

 

Obiettivi tipo Parametri/Criteri di valutazione 
Risorse umane 

Garantire la valorizzazione delle risor-

se umane della struttura attraverso 

l’individuazione di apposite iniziative 

atte a favorire la formazione e lo svi-

luppo 

 

Presidiare il clima interno della strut-

tura 

 

 

 

 

 

 

 

Garantire un costante aggiornamento 

delle competenze manageriali e tecni-

co professionali del personale a sup-

porto degli obiettivi della struttura 

 

 

✓ Coerenza e validità delle iniziative adot-

tate. Numero e qualità dei programmi di cre-

scita predisposti. 

✓ Numero di affiancamenti e job rotation 

✓ Attivazione di iniziative di autosviluppo 

 

✓ Livelli di integrazione e collaborazione 

interna. 

✓ Indicatori di clima rilevabili attraverso 

focus groups e interviste individuali. 

✓ Numero di richieste di uscita dalla strut-

tura 

✓ Numero e qualità degli incontri di in-

formazione e coinvolgimento 

 

✓ Partecipazione e interventi/progetti di 

formazione 

✓ Rispetto dei piani di formazione. 

✓ Strumenti di formazione predisposti 

✓ Verifica dell’apprendimento 

Innovazione 

Garantire un costante aggiornamen-

to/miglioramento dei processi orga-

nizzativi  

 

 

 

 

Garantire un costante adattamento del-

le strutture rispetto alle priorità 

 

 

 

Garantire una costante razionalizza-

zione delle attività svolte dai collabo-

ratori 

 

 

✓ Verifica dei processi organizzativi. 

✓ Qualità delle nuove soluzioni adottate. 

✓ Tempestività delle innovazioni 

✓ Customer satisfaction 

✓ Livello di coinvolgimento dei collabora-

tori 

 

✓ Ridefinizione delle priorità e ridistribu-

zione dei compiti 

✓ Funzionalità delle soluzioni adottae. 

✓ Chiarezza dei ruoli organizzativi 

 

✓ Interventi volti a integrare l’attività dei 

collaboratori. 

✓ Eliminare e ridurre sprechi/inefficienze 

✓ Customer satisfaction. 

✓ Contenimento/riduzione dei costi. 

✓ Attivazione di gruppi di lavoro dedicati. 
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Un confronto ancora più esteso è possibile con quanto trattato nel 

Cap. 5.3 e nelle rappresentazioni delle Figure 15 e 16, soprattutto per 

quanto attiene alle problematiche della “gestione per obiettivi” (MBO). 

In quel caso, si ricorda, l’esempio citato è riferito ad una azienda sa-

nitaria, dunque ad un servizio pubblico anche se con profilo organizza-

tivo assai diverso. 

Naturalmente tra gli esempi aziendali citati per il confronto, e la si-

tuazione operativa dei Dirigenti Scolastici, per quanto attiene al setting 

degli obiettivi vi è una differenza fondamentale: nelle aziende si tratta 

di “Obiettivi assegnati” dalla direzione aziendale. 

Nulla di tutto ciò è riscontrabile per il DS in modo così stringente. 

L’affermazione Il DS è un “dirigente pubblico” responsabile di 

una “strategia pubblica” a titolarità concorrente, delinea qui il 

campo di assoluta specificità. 

Con due necessarie precisazioni. 

La prima fa riferimento a quanto argomentato circa la “filiera logi-

ca” dei rapporti tra linee di indirizzo del decisore politico (nelle dimen-

sioni delle titolarità plurime tra Stato e Regioni), traduzioni operative di 

macro obiettivi generali da parte del top management amministrativo, 

identificazione degli obiettivi specifici a livello di scuola. 

Ciò che nell’impresa è assegnazione stringente di obiettivi sulla base 

della strategia aziendale, qui è “coerenza” della filiera, e dunque con 

gradi di libertà e autonomia che sollecitano la responsabile interpreta-

zione del DS (e della scuola che dirige). 

La seconda precisazione fa riferimento ad uno degli elementi di con-

traddizione del rapporto di impiego del DS: comunque è un “dipenden-

te” della Pubblica Amministrazione. 

Controfirma un “contratto” individuale nei confronti del Direttore 

Regionale. 

Formalmente non è una “nomina”, cioè una disposizione unilaterale 

dell’Amministrazione, come nella tradizione che ha contrassegnato fin 

qui il contesto operativo dei DS, nella loro veste di Presidi e Direttori 

Didattici. (sono circa quindici anni che non si fanno concorsi e nel 

momento in cui questo libro è in scrittura è in atto il primo concorso 

per “dirigenti” scolastici). 

Si tratta, “formalmente” di un negozio giuridico a due (il DS e il Di-

rettore Regionale per conto dell’Amministrazione) nel quale dovrebbe-
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ro essere definiti gli obiettivi che il DS si impegna a perseguire e rea-

lizzare, per il “mandato contrattuale”. Per tre anni, dunque. 

Raramente tale “forma” si traduce in effettivi impegni contrattuali. 

Più spesso la declaratoria degli obiettivi contenuta nel contratto indivi-

duale è di necessità generica e poco significativa, proprio per lo scarso 

consolidamento che ha la catena di senso tra programmi generali e arti-

colazioni territoriali degli obiettivi delle politiche e delle strategie. 

E pur tuttavia la dimensione contrattuale non potrà non costituire, in 

sviluppo della sperimentazione di un sensato modello di valutazione dei 

DS, un riferimento essenziale, almeno per quanto attiene alla valutazio-

ne dei risultati. (Vedi oltre) 

 

Tenendo conto delle specificità indicate e dei limiti di connessione 

interna della definizione del setting specifico di obiettivi da sottoporre a 

valutazione di risultato, è di grande rilievo il lavoro fatto ( e che do-

vrebbe proseguire) sul campo, utilizzando i “dichiarati” dei Dirigenti 

Scolastici che hanno partecipato finora alle due fasi di sperimentazione 

del modello SIVADIS. 

L’Istituto Nazionale per la Valutazione del Sistema Scolastico (IN-

VALSI) ha condotto un lavoro di monitoraggio sui fascicoli di valuta-

zione presentati dai DS, e dunque ha ricostruito un repertorio di obietti-

vi sulla base di tale materiale. 

Si tratta di un lavoro prezioso condotto in particolare da Genoveffa 

Terrinoni e dal suo team presso l’INVALSI, per almeno due ragioni 

fondamentali.51 

La prima è che la fonte sono “esperienze reali” di oltre un migliaio 

di Dirigenti Scolastici impegnati nella valutazione, e dunque innanzi 

tutto a formulare i propri obiettivi operativi, corredarli di indicatori op-

portuni e sottoporli a valutazione. 

Dunque ha il pregio fondamentale di non produrre un artefatto, una 

sorta di idealtipo di obiettivi, ma il risultato di una ricerca sul campo. 

La seconda, e più nel merito della ricerca, è che tale materiale è stato 

analizzato tentandone una (faticosa) riorganizzazione semantica.  

                                                 
51. Per la documentazione sul progetto di monitoraggio si vedano i materiali in linea sul sito 

dell’INVALSI (www. invalsi.it). 
Il repertorio finale di obiettivi e indicatori è stato inserito nelle “Linee Guida” del SIVADIS 3 

che è in corso di realizzazione mentre questo testo è in scrittura. Sono reperibili 

sull’INTRANET del MIUR 
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L’operazione di risemantizzazione rispetto ad un materiale grezzo 

che, come è facile immaginare, comprendeva oggetti uguali o simili 

espressi con una varietà linguistica “libera”, o, al contrario etichette 

linguistiche uguali  per “oggetti” affatto diversi, è stata di grande fatica 

analitica, ma il risultato è di interesse plurimo. 

Innanzi tutto si offre in tal modo un ausilio “compilativo” di orien-

tamento possibile ai Dirigenti in valutazione. 

Un aiuto ed un orientamento che consistono nel fatto non tanto di 

poter scegliere i loro obbiettivi entro il repertorio (che anzi costituisce 

un rischio “mimetico” su cui si tornerà di seguito), quanto di disporre di 

una sorta di “linguaggio controllato” per descrivere gli obbiettivi, e 

dunque per ridurre il rischio di ambiguità semantica e concettuale nella 

compilazione del fascicolo individuale. 

In secondo luogo si offre una sorta di “griglia” di lettura ai valutari, 

riducendo (certo non annullando che sarebbe impossibile) i rischi con-

nessi con l’osservazione e l’interpretazione del “dichiarato” del Diri-

gente in valutazione. 

Al repertorio di obbiettivi è collegato un repertorio di indicatori di 

risultato ad essi connesso 

In terzo luogo l’esito di tale ricerca retroagisce su un elemento por-

tante di qualunque modello di valutazione: la possibilità di pervenire ad 

una sensata descrizione del ruolo organizzativo del Dirigente Scolasti-

co, delle sue attività e delle sue azioni. 

Già analizzando superficialmente il repertorio messo a punto 

dall’INVALSI emergono per esempio possibilità di rivedere ulterior-

mente, in tendenziale riduzione, la tassonomia delle aree di attività an-

che rispetto alle quattro cui si è pervenuti e che sono state utilizzate per 

classificare i “comportamenti organizzativi” (vedi Fig. .35) 

Una sorta di possibile rasoio di Occam insomma che consenta di 

pervenire ad una tassonomia che, pur nella sua artefattualità (tutte le 

tassonomie sono artificiali) faciliti l’osservazione e orienti l’azione dei 

Dirigenti senza sovrapposizioni o ambiguità. 

Con l’auspicio che tale ricerca prosegua per consentire tutti gli affi-

namenti successivi, si riporta nella Figura 38 l’elenco di obietti-

vi/indicatori che è entrato a fare parte del SIVADIS 3 che è in corso 

d’opera mentre scrivo questo libro. 



 272 

Rappresenta solamente la parte emergente del più complesso iceberg 

identificato nella ricerca, che meriterebbe di essere più attentamente 

esplorato, anche per gli aspetti meno direttamente osservabili. 

Riportiamo interamene le note che accompagnano, nel rapporto 

dell’INVALSI, il repertorio obiettivi/risultati desunto dalla ricerca cita-

ta.. Sono una indicazione alla lettura migliore di ogni altra argomenta-

zione. 
«In questo documento vengono presentati alcuni esempi di obiettivi relativi alle 

categorie sopra indicate. Si è scelto di riportare esempi in cui l'obiettivo sia chiara-

mente formulato al fine di evitare il problema di un’eccessiva soggettività relativa-

mente al raggiungimento di esso. 

Per ciascun obiettivo, in questo documento, vengono indicati uno o più indicatori 

di risultato. Il nesso fra raggiungimento dell'obiettivo e indicatore di risultato appare 

in alcuni casi molto evidente dal punto di vista semantico (es. associazione tra 

l’obiettivo: “Attivazione di corsi di formazione su un certo ambito” e l’indicatore: 

“Numero di ore di formazione svolte nei corsi attivati nell’ambito in questione”). In 

altri casi, invece, il nesso tra obiettivo ed indicatore è stabilito in base ad evidenze 

empiriche riportate dalla letteratura scientifica in ambito educativo (es. associazione 

tra l’obiettivo: “Miglioramento del successo scolastico" e l’indicatore “Miglioramento 

nelle competenze crosscurricolari degli studenti”).  

La distinzione tra indicatori semplici e complessi, sviluppata dal gruppo di lavoro 

INVALSI in base all'analisi formale e di contenuto degli indicatori effettivamente 

formulati dai dirigenti scolastici, si riferisce alla maggiore o minore complessità delle 

operazioni da compiere per misurare e/o descrivere tali indicatori. In particolare, gli 

indicatori semplici si riferiscono a dati presenti nella documentazione della scuola (ad 

es. P.O.F., verbali, registri dei professori, contratti, bilancio, fascicolo alunno, accordi 

di rete, ecc.) o a dati rilevabili con l’osservazione diretta da parte del valutatore (pre-

senza di materiali per un laboratorio, allestimento di un'aula informatizzata, numero 

di partecipanti ad un'iniziativa, ecc.), mentre gli indicatori complessi fanno riferimen-

to ad informazioni raccolte attraverso strumenti di rilevazione/misura (ad. esempio 

questionari di percezione, questionari di soddisfazione, questionari di atteggiamento, 

test, osservazioni strutturate, prove strutturate di verifica di apprendimenti ecc…) se-

condo una determinata procedura metodologica  (tipologia e selezione dei soggetti 

coinvolti, procedura di compilazione, anonimato ecc.).  

La scelta di un indicatore semplice o complesso, come evidenziato anche dalle 

scelte effettuate dai dirigenti scolastici durante la sperimentazione, dipende dal tipo di 

obiettivo. Ad esempio per alcune categorie di obiettivi, come molti di quelli formulati 

dai dirigenti nell'Area 1 (ad esempio la motivazione allo studio, il benessere psicolo-

gico e sociale degli alunni, il clima lavorativo, la soddisfazione, la percezione di qua-

lità di un servizio o di un corso, ecc.), sono stati scelti indicatori complessi. Per altre 

categorie di obiettivi, come molti di quelli formulati dai dirigenti nell'Area 3 e 4 (ad 

es. stipula di convenzioni con enti locali, costituzione di reti di scuole, acquisizione 

delle risorse finanziarie, ecc.), sono stati scelti indicatori semplici.  
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Nonostante tale distinzione, occorre sottolineare che il raggiungimento di un sin-

golo obiettivo, indipendentemente dalle aree, può essere valutato mediante la combi-

nazione di indicatori semplici e complessi.  

Gli obiettivi e gli indicatori riportati hanno determinate caratteristiche utili per una 

maggiore chiarezza e verificabilità della valutazione. In particolare, gli obiettivi ed 

indicatori scelti:  

• si riferiscono ad un singolo concetto, evitando formulazioni "doppie". Esem-

pio: "Reperimento di fondi aggiuntivi per la didattica" e non "Reperimento di 

fondi aggiuntivi per la didattica e acquisizione di strumenti informatici". 

• menzionano, ove necessario, i soggetti interessati dalla misurazio-

ne/rilevazione. Esempio: "Aumentare la motivazione degli studenti" e non 

"Aumentare la motivazione".  

Prima di procedere alla presentazione dei diversi esempi, occorre ribadire che 

quanto riportato non è esaustivo della varietà degli obiettivi ed indicatori formulati dai 

dirigenti. Inoltre gli esempi vanno considerati come “punti di partenza” che richiedo-

no, per un effettivo utilizzo, di essere ulteriormente specificati e declinati in funzione 

del particolare contesto scolastico in cui opera il dirigente e delle priorità dell'istituto. 

Inoltre, per quanto riguarda gli indicatori complessi, contrassegnati in questo do-

cumento dalla presenza dell’asterisco “*”, essi andrebbero ulteriormente specificati 

fornendo informazioni circa gli strumenti e le procedure utilizzate per rilevarli….» 
 

Il repertorio obiettivi/indicatori è presentato di seguito (Figura 38) 

 

Fig. 38-Repertorio di obiettivi e indicatori del monitoraggio IN-

VALSI per SIVADIS 

ESEMPI DI OBIETTIVI ESEMPI DI INDICATORI DI RISULTATO 

Aumento successo scolastico 

Diminuzione dei debiti formativi degli alunni 

Aumento della motivazione allo studio degli 

alunni*  

Aumento dell’interesse per la lettura degli 

alunni* 

Diminuzione del numero di abbandoni degli 

alunni 

Verifica degli apprendimenti degli alunni at-

traverso specifiche prove profitto* 

Promozione del benessere psico-

logico e sociale degli alunni 

Miglioramento del rapporto tra docenti e 

alunni * 

Miglioramento del rapporto tra alunni* 
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Diminuzione del numero di atti di bullismo 

segnalati dagli studenti* 

Aumento del benessere a scuola degli alunni* 

Diminuzione dell’ansia scolastica degli alunni 

Aumento dell’autostima degli alunni* 

Attivazione di laboratori didattici 

per integrazione degli alunni di-

versamente abili 

Percentuale di alunni diversamente abili che 

partecipano alle attività insieme agli altri 

Soddisfazione delle famiglie rispetto 

all’integrazione dei loro figli con altri alunni* 

Attivazione di corsi di recupero 

per l’insegnamento della lingua 

italiana agli alunni stranieri 

Percentuale di alunni stranieri che partecipano 

ai corsi  

Soddisfazione delle famiglie rispetto 

all’acquisizione delle competenze linguistiche 

dei loro figli * 

Aumento delle capacità cross-

curriculari e meta-cognitive degli 

alunni 

Miglioramento della competenza di organiz-

zazione nello studio degli alunni* 

Miglioramento della capacità di selezionare le 

informazioni durante lo studio* 

Migliorare la capacità di collegare argomenti 

e discipline diverse* 

Miglioramento capacità di approccio critico 

allo studio* 

Aumento capacità di persistenza nello studio* 

Miglioramento delle capacità di affrontare i 

problemi nello studio* 

Aumento delle capacità di concentrazione nel-

lo studio a casa* 

Aumento delle capacità di concentrazione nel-

lo studio in classe* 

Miglioramento delle capacità di autovaluta-

zione degli alunni* 

Miglioramento dell’autoefficacia degli alunni 

relativamente allo studio* 
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Costruzione di un modello di 

POF. condiviso da docenti, alun-

ni e genitori 

Percentuale di docenti – genitori – alunni e 

personale coinvolti nell’elaborazione del POF 

Percentuale di docenti che si dichiara soddi-

sfatta del POF rispondendo ad un questionario 

anonimo* 

Presenza/Assenza di eventi pubblici che pro-

muovano la riflessione sui contenuti del POF  

Maggiore utilizzo delle attività 

laboratoriali nella didattica 

Aumento di una certa percentuale (sulle ore 

totali di didattica) delle ore dedicate alla di-

dattica laboratoriale  

Aumentare l’utilizzo 

dell’informatica e di strumenti 

multimediali per lo studio delle 

diverse discipline scolastiche 

Percentuale di docenti che utilizzano il labora-

torio informatico per la didattica  

Percentuale di alunni che dichiarano di aver 

utilizzato durante l’orario scolastico il compu-

ter per studiare le diverse materie* 

Aumentare la motivazione del 

personale docente 

Aumento della motivazione generale del per-

sonale docente* 

Aumento della motivazione specifica nella 

scuola in cui si lavora* 

Riduzione dei tassi di assenteismo dei docenti 

Attivazione di un corso di for-

mazione su particolare tema che 

vada incontro alle esigenze for-

mative del maggior numero di 

docenti 

Percentuale di docenti partecipanti al corso at-

tivato 

Livelli di soddisfazione dei docenti rispetto al 

corso attivato* 

Migliorare la collaborazione tra 

docenti 

Aumento della qualità della collaborazione 

percepita fra docenti * 

Miglioramento del clima lavorativo* 

Aumentare la motivazione del 

personale docente   
Aumento della disponibilità a intraprendere 

progetti insieme* 

Aumentare l’utilizzo della delega Numero di funzioni delegate 
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di funzioni e compiti 

Numero di persone delegate a compiti e fun-

zioni  

Valorizzazione del personale do-

cente 

Percezione di valorizzazione del proprio lavo-

ro da parte del personale docente* 

Aumento della motivazione al lavoro nella 

propria scuola 

Corrispondenza fra competenze del personale 

docente segnalate nel curriculum europeo e 

funzioni assegnate 

Numero di progetti che si basano su compe-

tenze specifiche del personale docente, pre-

ventivamente identificate  

Rendere la formazione per il per-

sonale scolastico più rispondente 

ai bisogni formativi percepiti 

Aumento della soddisfazione rispetto a speci-

fici corsi di formazione frequentati* 

Numero di partecipanti al corso di formazione 

(nel caso in cui il corso abbia carattere di vo-

lontarietà) 

Aumentare la collegialità nelle 

decisioni 

Aumento della percezione (da parte del per-

sonale scolastico) di coinvolgimento nelle de-

cisioni* 

Atteggiamento del personale scolastico rispet-

to alle decisioni prese durante l’anno scolasti-

co* 

Rafforzamento delle intese pro-

grammatiche con 

l’Amministrazione Comunale 

Aumento della quantità di iniziative progetta-

te insieme all’amministrazione comunale 

Incremento dei finanziamenti di provenienza 

comunale 

Incremento di supporti/strutture messe a di-

sposizione dall’Ente Locale 

Numero di consulenze esterne accordate e fi-

nanziate da enti locali 

Creazione di una rete con le altre 

scuole del territorio 

Numero di istituti partecipanti alla rete di 

scuole  

Composizione gruppi misti operanti su ricerca 

metodologico/didattica 
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Numero di progetti realizzati in rete con gli 

istituti partecipanti alla rete  

Produzione di documenti comuni  

Condivisione, tra i diversi istituti, di attrezza-

ture per le attività didattiche opzionali 

Stipulare accordi con le associa-

zioni sportive e culturali del ter-

ritorio per lo svolgimento di atti-

vità  facoltative da parte di tutti 

gli alunni dei vari plessi 

Numero di attività svolte in collaborazione 

con le associazioni in questione 

Numero di accordi stipulati 

Numero di associazioni che cooperano all'or-

ganizzazione delle attività facoltative 

Attivazione in collaborazione 

con la biblioteca comunale di 

percorsi didattici su un determi-

nato argomento 

Utilizzo di sussidi didattici e audiovisivi, di 

attrezzature tecnico – scientifiche e librarie 

della biblioteca da parte degli alunni 

Numero di ore di visita alla biblioteca da parte 

degli alunni 

Aumento della soddisfazione dei docenti ri-

spetto alle iniziative svolte in collaborazione 

con la biblioteca comunale* 

Aumento della soddisfazione dei genitori ri-

spetto alle iniziative svolte in collaborazione 

con la biblioteca comunale* 

Coprogettare con associazione 

degli artigiani percorsi di orien-

tamento professionale 

Numero di convenzioni stipulate con le singo-

le categorie 

Numero di laboratori attività in collaborazio-

ne   

Numero di stage effettivamente svolti 

Numero di alunni partecipanti ai corsi di 

orientamento professionale 

Utilità percepita dagli alunni rispetto alle ini-

ziative svolte* 

Utilità percepita dalle categorie rispetto alle 

iniziative svolte* 
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Migliorare l’immagine della 

scuola 

 

Miglioramento dell’immagine della scuola 

presso testimoni privilegiati nel territorio 

(comune, ASL, servizi sportivi, associazioni 

culturali, ecc.)* 

Numero d’iscritti  

Numero visitatori sito internet 

Miglioramento della percezione della scuola 

da parte degli alunni e dei genitori* 

Numero dei partecipanti agli eventi promossi 

dalla scuola 

Acquisizione risorse finanziarie 

Aumento rispetto l’anno precedente delle ri-

sorse finanziarie esterne acquisite 

Numero dei finanziamenti richiesti/ottenuti 

Fondi acquisiti attraverso partecipazione a 

bandi di concorso dei Fondi Strutturali Euro-

pei 

Efficienza amministrativa 

Tempi di consegna di certificati diversi 

Aumento della soddisfazione dell’utenza ri-

spetto a specifiche attività amministrative* 

Avanzo d’amministrazione per i progetti ine-

renti il tema X  

Gestione risorse finanziarie 

Aumento della soddisfazione dei docenti ri-

spetto alla gestione delle risorse finanziarie 

Aumento dei progetti finanziati (a parità di ri-

sorse) 

Parere revisori dei Conti  

Incremento patrimoniale realizzato.  

Basso scostamento tra previsioni di spesa e 

consuntivo dei progetti 
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Monitoraggio risorse finanziarie 

Documenti sull'incidenza economica e la pro-

duttività dei materiali, delle risorse umane, 

delle spese generali ovvero i costi sostenuti 

per offrire le prestazioni ed i servizi erogati 

Numero di riunioni con il DSGA e la com-

missione POF per esaminare le richieste di 

acquisti 

 

Sia pure con le cautele rese necessarie dal carattere in progress del 

materiale analizzato, è possibile ricavarne alcune osservazioni di carat-

tere assolutamente generale. 

1. Il “vissuto” del Dirigente Scolastico è fortemente orientato alla 

dimensione pedagogica e didattica, e dunque conferma 

l’orientamento “al prodotto”. 

L’espressione degli obiettivi corrispondenti ha la configurazione 

dell’impegno dell’intera struttura scolastica, e però è indicato 

come “obiettivo personale” del Dirigente. Per esempio per 

l’obiettivo del “Aumento del successo scolastico” viene dato co-

me indicatore “diretto” la “verifica degli apprendimenti degli 

alunni attraverso specifiche prove di profitto”. 

Cioè qualche cosa che necessariamente sfugge dall’impegno di-

retto del Dirigente. 

La sua opera può e deve esprimersi nell’incentivare l’uso di tali 

strumenti da parte degli insegnanti (dunque semmai l’indicatore 

potrebbe essere proprio il numero di insegnanti che adottano pro-

ve standardizzate, o di alunni ai quali sono somministrate). 

Ma non può avere nulla a che fare con i risultati, che dipendono 

interamente dai docenti e dai processi di insegnamento e appren-

dimento.  

Questi potrebbero invece essere obiettivi assegnati dal Dirigente 

ai docenti, e dunque configurare come un obiettivo per il Dirigen-

te proprio l’assegnazione di obiettivi ai collaboratori. 

Mentre tale obiettivo non compare in alcuna delle voci relative al-

la gestione delle risorse umane (vi è, unica assimilabile, è “Au-

mentare l’utilizzo della delega di funzioni e compiti”, che non è 

esattamente l’equivalente di una gestione “per obiettivi”). 

Non si tratta evidentemente di una “critica” che non avrebbe sen-

so rispetto ad un “vissuto”. Rappresenta bene invece i caratteri 
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dell’interpretazione della funzione dirigente che ha una identifi-

cazione fortissima con la “struttura” e con il “prodotto” e che 

perciò stesso non “differenzia” a sufficienza il proprio ruolo spe-

cifico. 

Si tratta, per certi aspetti, di un “valore”. Dunque di un elemento 

di forza. 

Il suo tratto di debolezza è che disegna una “responsabilità tota-

lizzante”, e perciò stesso non discriminabile: sotto il profilo della 

valutazione un ostacolo che, non a caso, ha riflessi significativi 

nel disporsi psicologico verso le pratiche di valutazione. 

Insomma: si disegna una responsabilità totale da un lato, e ci si 

sente minacciati da una valutazione di risultato, perché il “risul-

tato complessivo non dipende solo da me”. 

2. Scorrendo l’intero repertorio si può notare che tale riflesso è pre-

sente in molti altri obiettivi che sono declinati “direttamente” in-

vece di essere oggetto di “cura nell’assegnazione” ai collaborato-

ri. 

In particolare per gli obiettivi relativi alla gestione delle risorse 

finanziarie, sulle quali alla responsabilità del Dirigente fa riscon-

tro l’autonomia operativa del Direttore dei Servizi. E dunque non 

una operatività diretta del Dirigente. 

In questo senso, l’area della gestione delle risorse umane risulte-

rebbe di ampiezza assai più vasta di quella esplicitata, se si satu-

rasse proprio con l’attività complessa di “assegnazione di obietti-

vi ai collaboratori” che coprirebbe gran parte degli obiettivi di 

prodotto e di quelli relativi alla gestione delle risorse. 

In linea con quanto sostenuto circa le caratteristiche di ruolo spe-

cifiche del DS che lo vedono dirigere una organizzazione ad alta 

intensità di risorse umane e a basso tasso di gerarchia (possibilità 

limitata di “dare ordini” o di definire “compiti”; necessità di gui-

dare “politiche” e di definire “strategie” dunque setting di obietti-

vi). 

3. Gli obiettivi che sono iscritti nell’area delle relazioni esterne 

(con il territorio) non hanno la “densità” adeguata ad una inter-

pretazione piena dell’Autonomia come partner del sistema di go-

vernance. 

Da un lato, infatti, l’interlocuzione prevalente pare diretta a geni-

tori e studenti stessi, dall’altro quando entrano in gioco altri sta-
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keholders o sono limitati alla fornitura di servizi (l’interlocuzione 

con il Comune, il recupero di risorse finanziarie..) oppure corri-

spondono a singoli e specifici progetti ( le associazioni artigiane 

per sviluppare attività di orientamento). 

Il “negoziato” politico e strategico con gli interlocutori della go-

vernance non attiva alcun obiettivo. 

Anche in tal caso non una critica: semplicemente la constatazione 

di un sintomo sia dei limiti interpretativi dell’autonomia, dei quali 

si è scritto ampiamente in altra parte del volume (vedi Cap. 4), sia 

dei limiti di “pratica dell’autonomia”. 

Anche ( e forse soprattutto) a questo serve la valutazione: uno 

specchio delle interpretazioni di ruolo e, per questa via, un buon 

repertorio sintomatico dello stato di avanzamento delle innova-

zioni di sistema. 

Qualche proposta 

Il modello “per obiettivi” che viene utilizzato come riferimento per 

il progetto SIVADIS utilizza una articolazione tassonomica su quattro 

“aree” che risultano desunte dal dettato del Dlgso 165/2001. (Si veda la 

Fig. 34). 

Se si confronta tale categorizzazione con la ramificazione degli 

obiettivi presentati dal repertorio rilevato sul campo, non sfuggirà un 

effetto di ridondanza da un lato, e la difficoltà di ricondurre molti obiet-

tivi all’interno delle etichette delle aree. (si confronti, come esempio, la 

“compattezza” tassonomica del repertorio presentato in Fig.15 e 16).  

Con i medesimi scopi della ricerca condotta dall’INVALSI che ha 

prodotto il repertorio, e cioè risemantizzare il materiale “vissuto” dagli 

stessi Dirigenti impegnati nella valutazione e produrre uno strumento di 

orientamento e di guida sia per i valutati che per i valutatori, si potreb-

be proporre una classificazione da un lato più “scarna” sotto il profilo 

delle aree, dall’altro articolata in “assi strategici” sui quali articolare il 

setting di obiettivi. 

La proposta, nella sua struttura, è presentata nella Figura 39. 
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Fig. 39- Riclassificazione di aree e obiettivi  

 
Polarità strategi-

che 

Assi strategici Obiettivi Pesi 

% 

Produzione del va-

lore pubblico 

Innovazione strategica   

Mantenimento miglioramento 

standard produttivi 

Organizzazione e 

gestione delle ri-

sorse 

Ricerca e sviluppo 

Innovazione organizzativa 

Razionalizzazione finanziaria 

ed economica 

Controllo di gestione e valuta-

zione 

Gestione  e promozione delle 

risorse umane 

Inserimento nel si-

stema di governan-

ce 

Partecipazione al “governo 

misto” del sistema 

Rapporto con stakeholders 

Rapporto con i fruitori del ser-

vizio pubblico 

 

In sostanza le quattro aree si riducono a tre e modificano le “etichet-

te” secondo i seguenti criteri. 

1. L’area della “Organizzazione e gestione delle risorse finanziarie 

e strumentali e controllo di gestione” si riunifica con quella della 

“Direzione, coordinamento e valorizzazione delle risorse umane” 

e acquista l’etichetta di “Organizzazione e gestione delle risorse”. 

Si articola in cinque “assi strategici” che recuperano da un  lato le 

vecchie etichette di “area” dall’altro due linee strategiche che so-

no proprie dell’Autonomia: “Ricerca e sviluppo” e “innovazione 

organizzativa” (vedi Regolamento dell’Autonomia). 

2. L’area delle “Relazioni esterne, collaborazione con le risorse 

culturali, professionali, sociali ed economiche del territorio” ac-

quista una dizione che esplicitamente fa riferimento al “Sistema 

di governance”. 

Si supera in tal modo una sorta di impronta “ottativa” che è im-

plicita nella precedente classificazione (“migliorare l’immagine 

della scuola”, o “attivare la collaborazione con la biblioteca co-

munale”), per indicare invece un set di obiettivi strutturalmente 

“strategici”. 
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Si articola in tre assi: Partecipazione al sistema di “governo mi-

sto”, Rapporto con gli stakeholders, Rapporto con i fruitori del 

servizio pubblico.(Un insieme più ampio delle “famiglie” o degli 

utenti diretti). 

3. L’area della “Promozione della qualità dei processi formativi 

(progettazione e innovazione dei processi di apprendimento indi-

viduali e collettivi) assume l’etichetta di “Produzione del Valore 

Pubblico”. 

Si articola in due assi: Innovazione strategica, Mantenimento e 

miglioramento degli standard produttivi. 

Le denominazioni acquistano valore generale: Il Valore Pubblico 

da produrre fa ovviamente riferimento al più generale “Diritto 

all’istruzione” che dà contenuto a tale valore. 

Ma il cambio di denominazione vuole indicare la necessità di su-

perare anche il pur generoso orientamento “pedagogico didattico” 

messo in luce precedentemente, con l’ampliamento dell’orizzonte 

strategico che deve essere proprio di un Dirigente. 

Vi è un evidente “isomorfismo” tra questa proposta e quanto elabo-

rato in merito a modelli di strategia pubblica nel Cap.2.6, al quale si 

rimanda. 

Le tre polarità di una strategia pubblica si articolano in modo speci-

fico nel contesto dell’istruzione.  

Se ne da una breve analisi, che da conto della scelta contenuta nella 

proposta. 

1. In primo luogo la definizione di “valore pubblico” assunta come 

comune orientamento di tutti i protagonisti del sistema a titolarità 

plurima (lo Stato, le Regioni, le stesse Istituzioni scolastiche au-

tonome innanzi tutto). 

Se si guarda a quanto prodotto concretamente in questi ultimi an-

ni in termini di “convergenze strategiche” tra i diversi interlocu-

tori, innanzi tutto la Conferenza Stato Regioni, e quanto trasferi-

to, in termini di indicazioni strategiche unitarie sul “valore pub-

blico” da produrre sul piano operativo delle istituzioni scolastiche 

autonome, è agevole riscontrare quanto poco si sia avanzati in ta-

le direzione. 

Gli interlocutori istituzionali sembrano procedere più alla defini-

zione rigorosa dei propri ambiti di competenza (quasi a “segnare 
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il proprio territorio”) che ad investire ciascuno le proprie risorse 

facendole confluire in una comune strategia. 

L’interlocutore costituito dall’autonomia scolastica rimane co-

munque investito solo ex post da eventuali convergenze strategi-

che. 

Il raffronto tra le legislazioni regionali e quella statale, i ricorsi e i 

conflitti che in qualche caso hanno chiamato in campo la Consul-

ta della Corte Costituzionale sono buoni indicatori delle difficoltà 

ad interpretare coerentemente le nuove condizioni di titolarità 

plurima e a reinterpretarle in chiave di “strategia pubblica” verso 

un “valore pubblico” definito nel confronto comune. 

Senza approfondire oltre l’analisi si può sintetizzare 

l’argomentazione in una domanda: posto che, almeno dal 1999 si 

è approdati ad una affermazione generale che il sistema di istru-

zione e formazione deve garantire il “diritto e dovere” alla forma-

zione fino al 18esimo anno di età per tutti i cittadini, quanto di ta-

le affermazione è stato trasferito in strategie pubbliche da parte 

dei diversi titolari, sia in termini di realizzazioni sia (e forse la 

questione è di ancora maggiore spessore problematico) in termini 

di “consapevolezza” della nuova mission per tutti gli interlocuto-

ri? 

Eppure, nella sua sinteticità, quella affermazione costituisce una 

definizione ampia del “valore pubblico” da prodursi. 

Naturalmente sul fronte della scuola propriamente detta, a tale de-

finizione si sono più immediatamente resi sensibili settori più di-

rettamente a contatto con il “terminale di età”. Ma anche in tale 

caso in modo prevalente per l’istruzione tecnica e professionale. 

Eppure non sfuggirà il fatto che tale ampliamento del “valore 

pubblico” non possa lasciare immutata la stessa operatività di tut-

ti gli ordini di scuola.  

Sapendo che l’itinerario formativo si dilata, come diritto e dovere 

e fino al 18esimo anno di età, anche il “valore” prodotto 

dall’istruzione primaria non può rimanere inalterato: cadenze e 

strutture di un curricolo di dodici anni non possono essere gli 

stessi di un curricolo che risponde ad un diritto obbligo di otto, e 

non solo per i suoi aspetti terminali. 



 285 

Le scuole, e tutte le scuole, devono rivedere, più o meno profon-

damente definizioni di mission, di strategie, di obbiettivi e conse-

guentemente il rapporto con i propri interlocutori. 

2. Per quanto attiene al “sistema di governance” anche limitandosi 

agli aspetti legislativi, valgono considerazioni simili alle prece-

denti, circa i caratteri della produzione normativa, sia fondamen-

tale che secondaria. 

Se si esaminano le norme che il decreto sul “Regolamento 

dell’autonomia” nella sua parte terminale abroga, se ne ricava con 

tutta evidenza il carattere di “indirizzo generale” che d’ora in 

avanti, dovrebbe caratterizzare la legislazione statale, rispettando 

la pluralità delle titolarità in materia. 

La Legge 53/ 2002 (Legge “Moratti”) che si propone di riformare 

in modo complessivo il sistema di istruzione e formazione, in 

parte interpreta tale carattere, ma, paradossalmente non ha favori-

to o incontrato adeguata consapevolezza da parte dei protagonisti 

del sistema. 

Per esempio il concetto di “livelli essenziali di prestazione” assi-

curate dallo Stato che traduce correttamente il nuovo dettato Co-

stituzionale del Titolo V e che “intercetta” con tutta evidenza la 

“titolarità plurima” del valore istruzione e formazione, si è imme-

diatamente prestato ad interpretazioni riduttive (la limitazione del 

servizio, i tagli di organico, le polemiche sulla composizione del 

curricolo). 

Per altro, la normativa secondaria, prevista dalla stessa legge (i 

decreti legislativi, le circolari interpretative in merito…) si è eser-

citata a normare aspetti che sostanzialmente, sia pure non for-

malmente, vanno in collisione sia con lo spirito del Regolamento 

dell’Autonomia, sia spesso con quanto realizzato dalle scuole in 

interpretazione del regolamento stesso, per tacere delle titolarità 

del sistema delle Autonomie Locali. 

Molte “prescrizioni” di carattere organizzativo interferiscono con 

quanto, con la stessa abrogazione della normativa precedente, il 

Regolamento indica come campo di esercizio dell’autonomia or-

ganizzativa, didattica, metodologica e di ricerca e sviluppo della 

singola Istituzione scolastica autonoma. 

Per tacere della contraddizione evidente (se ne capiscono le ra-

gioni, ma ciò non assolve l’incongruenza della produzione nor-
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mativa..) di una legislazione statale che determina finanche 

l’orario del servizio di mensa, che per definizione non può che 

essere con tutta evidenza di decisionalità locale (ed è solo un 

esempio tra i tanti…)…. 

Sono affermazioni che non hanno nessun intento polemico. Sem-

plicemente rimandano a quanto più volte ripetuto: interpretare ef-

fettivamente, sia dal punto di vista operativo che nella riconcet-

tualizzazione di certi significati all’interno della cultura scolasti-

ca, la fase storica nuova nella produzione di servizi da parte 

dell’operatore pubblico, disegna un campo di “apprendimento 

istituzionale” la cui esplorazione rappresenta un impegno di lunga 

lena. 

Innanzi tutto chiama in causa, come ovvio, la responsabilità dei 

dirigenti e del management amministrativo e scolastico. 

3. Sul fronte delle “Organizzazione e gestione della risorse” va 

detto che nell’esperienza di questi anni le potenzialità disegnate 

dal Regolamento dell’autonomia sono state esplorate in modo 

tutt’altro che esaustivo. 

Per ragioni che appartengono ai limiti soggettivi della cultura or-

ganizzativa disponibile e a quelli “oggettivi” costituiti dalle rigi-

dità amministrative in termini di involucri spazio temporali che 

“contengono” il lavoro scolastico. 

Infine per le stesse modalità di funzionamento della “filiera” dei 

finanziamenti statali che condiziona (forse più della stessa “scar-

sità” dei fondi..) l’operatività delle scuole. 

Vi è però, al di la dei limiti indicati, soggettivi e non, una condi-

zione “strutturale” irrisolta nella stessa definizione istituzionale 

dell’autonomia delle istituzioni scolastiche. 

Queste ultime, anche interpretando al meglio le potenzialità con-

tenute nel Regolamento, non detengono padronanza adeguata su 

tutte le variabili che ne esprimono la “produttività”: risorse uma-

ne, risorse finanziarie, sviluppo organizzativo. 

Il grado di padronanza decresce dal terzo fattore (lo sviluppo or-

ganizzativo che, da Regolamento è largamente affidato 

all’autonomia) al primo: sulle dotazioni di personale sia sotto il 

profilo quantitativo (e se ne possono comprendere i motivi..) sia 

per la composizione, sia per la sua distribuzione interna, il grado 

di padronanza autonoma è minimo. 
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Prevalgono su di esso le procedure e i vincoli della Pubblica 

Amministrazione centrale. Elemento emblematico di tale situa-

zione è che i costi del personale, fatte salve alcune voci accesso-

rie, non compaiono nel Bilancio delle scuole. 

Naturalmente va ricordato come tale situazione abbia fondamento 

“oggettivo”: il vincolo alla spesa pubblica per istruzione che, nel-

la sua composizione, vede quello del personale come il costo di 

gran lunga più consistente e dunque sul quale si esercita il mag-

giore controllo sistemico. 

Tuttavia tale fondata preoccupazione estende immutata i suoi ef-

fetti ben al di la delle legittime considerazioni  quantitative: la po-

litica degli organici è in realtà filtrata attraverso procedure, sche-

mi interpretativi, vincoli amministrativi di “classificazione” del 

personale (dalle classi di concorso alle determinazioni quantitati-

ve fondate sulla organizzazione scolastica per “classi”…) che, de-

finite centralmente, interagiscono direttamente con i caratteri del-

lo sviluppo organizzativo e della utilizzazione concreta del perso-

nale in una istituzione autonoma. 

Inutile ricordare che su tali vincoli si esercita non solo il “potere 

della borsa” ma anche quello di una storica stratificazione di cul-

tura, tra senso e consenso, del lavoro scolastico. 

Immaginari professionali, interpretazioni sindacali, modelli orga-

nizzativi tradizionali si “tengono” a vicenda e collaborano a irri-

gidire i modelli organizzativi e la disponibilità efficace delle ri-

sorse. 

Anche tentativi interessanti come quelli costituiti dalle esperienze 

di “organico funzionale” (assegnazioni di personale quantitati-

vamente determinate da sensati “divisori” che tengano conto del 

rapporto tra numero di alunni e numero di insegnanti necessari, 

lasciando alle scuole la determinazione della loro specifica com-

posizione, dunque a parità di spesa) hanno avuto breve vita e 

scarsa applicazione nei livelli secondari dell’istruzione. 

La stessa Amministrazione del MIUR manifesta in tal caso una 

evidente contraddizione: da un lato si moltiplicano gli inviti a su-

perare forme organizzative tradizionali (come il cosiddetto 

“gruppo classe”); dall’altro nel momento della determinazione 

degli organici “la classe” diventa in ultima analisi il parametro 

quantitativo che presiede alla distribuzione di risorse umane. 
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Le scuole, e significativamente quelle più proiettate ad interpreta-

re la loro autonomia, esplorano faticosamente su questo “vertice 

strategico” gli stretti sentieri lasciati pervii da un cumulo di vin-

coli che limitano fortemente l’esercizio dell’autonomia stessa. 

Dunque si possono così sintetizzare le ragioni della riclassifica-

zione degli obiettivi proposta in precedenza: costituire una “lente di 

ingrandimento” rispetto ai processi innovativi, nella scuola e nella 

pubblica amministrazione; recuperare la dimensione strategica 

delle funzioni del Dirigente Scolastico; “chiamare in causa” il ruolo 

di tutti i protagonisti della strategia pubblica, evitando il pericolo 

di autoreferenzialità del sistema valutativo; infine dare a 

quest’ultimo il significato (anche) di uno strumento di “governo” 

del sistema complessivo e del suo “movimento innovativo”. 

La riclassificazione proposta (polarità strategiche, assi strategici, 

obiettivi) si offre anche, e forse soprattutto, come “modalità di osserva-

zione” per i valutatori. 

Non si tratta infatti di far corrispondere a ciascuna categoria tasso-

nomica una ramificazione di obiettivi, in una corrispondenza “punto a 

punto”. 

Raramente, nel lavoro complesso di una scuola, è possibile tale cor-

rispondenza, a meno di segmentare in modo artificioso il sistema degli 

obiettivi. 

In generale, a differenza che in una azienda e in modo diverso da un 

“dirigente di settore” o di “ufficio”, gli obiettivi di un DS, come già si è 

visto, avranno una caratterizzazione “di prodotto”, e dunque integre-

ranno diversi aspetti della strategia. 

Un obiettivo di prodotto avrà sempre una componente di gestione 

delle risorse umane, di gestione di risorse finanziarie, di tasso di inno-

vazione o mantenimento/miglioramento. Avrà sempre degli stakehol-

ders o dei fruitori con i quali rapportarsi. 

In altre parole le polarità e gli assi strategici, oltre che “ordinatori” 

della tassonomia degli obiettivi possono costituire le “sfaccettature” del 

prisma attraverso il quale il valutatore osserva l’attività e i risultati del 

valutato. 

E ciò è tanto più importante quanto più serrati sono i tempi della va-

lutazione.  

Se infatti il sistema prevede un apprezzamento in cadenza annuale, 

appare ingestibile un sistema plurimo di obiettivi posti in valutazione. 
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Meglio la scelta di un solo obiettivo strategico, ma osservato attra-

verso un prisma complesso. 

Semmai si provvederà a gestire le cadenze successive della valuta-

zione in modo da esplorare il ventaglio completo degli assi strategici. 

Strumenti di valutazione 

In Figura 39, accanto alla colonna che dovrebbe contenere il reperto-

rio di obiettivi è posta la colonna dei “pesi” da assegnare a ciascuno. 

Il problema, infatti, come più volte ricordato, è non solo quello della 

definizione del repertorio, ma anche della “caratterizzazione” del set di 

obiettivi assegnato/scelto da ciascun dirigente. 

La standardizzazione della declaratoria, infatti, non significa asse-

gnare a tutti i medesimi valori, quale che sia il contesto operativo, sia 

esterno che interno (la cultura organizzativa della specifica scuola), e 

quale che sia la specifica “storia professionale” del singolo Dirigente 

(se si vuole: il contenuto del suo contratto individuale). 

Il set di obiettivi va “bilanciato”, in modo che l’apprezzamento sui 

risultati sia mediato dai “pesi” assegnati a ciascun obiettivo. 

Nella Figura 18 (Cap. 5.2) è presentata una semplicissima scheda 

per la valutazione dei risultati che si riporta qui per comodità. 

Ovviamente l’apprezzamento del risultato farà riferimento agli indi-

catori assegnati a ciascun obiettivo. 

Indicatori metrici e quantitativi consentono di esprimere il risultato 

direttamente in termini di grado di raggiungimento. 

Più complesso l’apprezzamento per obiettivi che non hanno una 

immediata traduzione quantitativa. 
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Si tratterà in tale caso di scegliere gli indicatori opportunamente 

quantificabili: se l’obiettivo è la “Soddisfazione degli utenti” si sceglie-

ranno come indicatori la predisposizione o meno di strumenti formaliz-

zati (questionari) e il grado di soddisfazione desunto da essi.  

Per esempio l’obiettivo è da considerarsi raggiunto se almeno l’80% 

delle risposte esprime soddisfazione, ecc… (si veda il Cap.5.2) 

La proposta è quella comunque di esprimere l’apprezzamento del ri-

sultato attraverso un punteggio, che sarà normalizzato in rapporto al 

“peso” assegnato all’obbiettivo. 

La scelta della scala è ovviamente legata all’equilibrio e bilancia-

mento del complessivo “sistema degli obiettivi”. 

Ma il punteggio normalizzato consente di pervenire ad un apprez-

zamento complessivo per ciascun asse strategico e dunque anche per 

ciascuna polarità strategica. 

Ciò è estremamente utile in sede diagnostica per elaborare un “profi-

lo” complessivo del Dirigente in valutazione, per quanto attiene la sua 

specifica esplorazione delle polarità strategiche della sua azione, otte-

nuto attraverso i punteggi realizzati sugli assi messi a confronto tra lo-

ro. 

Come si è descritto nel Cap. 5.2 è anche possibile ottenere in tale 

modo una rappresentazione sintetica di grande efficacia, disponendo gli 

assi in una unica mappa (radar chart). 

Nel nostro caso, in base alla proposta di riclassificazione degli assi 

strategici, si ottiene una figura a decagono. 

La sua ampiezza dipenderà dai punteggi segnati su ciascun asse. 

La sua forma, più o meno regolare o più o meno deformata, dipende-

rà dai rapporti tra i punteggi sui diversi assi. 

Dunque sarà “espressiva” del maggiore o minore “successo” della 

attività del Dirigente nelle sue componenti. Consente perciò un apprez-

zamento quasi gestaltico della “tipologia” delle prestazioni (dei risulta-

ti) del Dirigente. 

Analogo ragionamento relativamente all’integrazione dei punteggi 

sulle tre polarità strategiche. 

Saranno qui le dimensioni del triangolo ed il suo scostamento dalla 

regolarità a consentire una diagnosi complessiva della minore o mag-

giore esplorazione delle polarità strategiche nella attività del dirigente. 

Si tenga conto, infine, che quale che sia la scala prescelta per i pun-

teggi (tre o cinque gradi sul punteggio finale sono sufficienti), le com-
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binazioni possibili dei diversi punteggi sui diversi assi sono ovviamente 

numerosissime. Ma non infinite. 

Si possono cioè raggruppare i diversi decagoni riferiti ai diversi diri-

genti, in repertori per forma e per dimensioni. 

E poiché rispetto ai punti di forza e di debolezza le “forme” dicono 

molto di più e in modo più immediato di quanto facciano i punteggi 

complessivi, il repertorio torna utilissimo per un ipotetico specialista 

della Gestione delle Risorse Umane, nella predisposizione delle politi-

che formative, della loro personalizzazione e individualizzazione. 

 

Fig.40 – La radar chart diagnostica 
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6.3 La valutazione delle prestazioni. I comportamenti orga-
nizzativi 

Si è più volte affermato che la “mappa delle valutazione” (vedi cap. 

5.1 e Fig. 11) scelta come campo di esplorazione dell’analisi condotta 

in queste pagine è 

• Organizzata dal basso all’alto per livelli successivi di complessi-

tà 

• Stratificata in modo che ogni step di valutazione successivo 

comprende anche gli “oggetti” di quello precedente 

Ogni passaggio da un livello al successivo è mediato da uno o più 

“oggetti di transizione”. 

Il paradigma concettuale più “semplice” è quello costituito da 

“obiettivi/risultati”. E’ il più utilizzato per la valutazione del manage-

ment. 

Il paradigma successivo è “prestazioni/comportamenti”. L’analisi 

delle performances consente di transitare dall’analisi dei risultati a 

quella dei comportamenti. 

Il paradigma superiore è “capacità/competenze”. L’analisi delle ca-

pacità, inferita da quella dei comportamenti, consente di esplorare il 

campo delle competenze. 

 

Fig. 41- L’itinerario della valutazione 
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La complessità successiva e progressiva è determinata sia da-

gli”oggetti” da osservare, i cui contorni si fanno certamente meno “og-

gettivi” rispetto all’apprezzamento dei risultati rispetto agli obiettivi. 

Sia per la strumentazione necessaria: i livelli più alti della mappa si 

devono esplorare con una strumentazione di tipo psicodiagnostica, la 

cui padronanza richiede professionalità specifica. 

Sia infine perché partendo dai comportamenti, che rappresentano i 

soli “oggetti” direttamente osservabili, è necessario esplorare quello 

che abbiamo chiamato “paradigma indiziario” che guida le attività di 

valutazione.(vedi cap. 5.6). 

 

Fig. 42 il paradigma indiziario 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Dunque si raccolgono e osservano “ i dati”. Connettendoli tra loro, 

integrandoli e selezionandoli si ottengono informazioni; l’analisi di 

queste ultime consente di rielaborare “sintomi”; da questi si perviene ad 

una “diagnosi” (e a una prognosi). 

Ma i dati sono “regole vuote” di significato se non filtrati da una 

“teoria” che assegni a loro il significato. Ciò vale per qualunque inda-

gine “scientifica”, anche nel campo incerto della ricerca sociale, nella 

quale è fortemente condizionato, se non impossibile il paradigma della 

“variabile indipendente”. 

La funzione di teoria che consente di assegnare significato ai “dati” 

è svolta, nel nostro caso, dalla definizione del “ruolo organizzativo”. 

DATI INFORMAZIONI SINTOMI DIAGNOSI 
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Si tratta de “la” questione, con la quale infatti si apre il capitolo. 

Ma non ha, allo stato, una soluzione univoca.  

Occorrerà sviluppare l’analisi, e soprattutto la ricerca sul campo, per 

riconnettere le nove affermazioni generali elencate nel paragrafo 6.1, 

con il confronto tra diverse elaborazioni e ricerche, e con la sperimen-

tazione di diversi modelli e strumenti di valutazione. 

I repertori di comportamenti organizzativi 

Qualche passo in tale direzione è favorito dalle comparazioni tra 

esperienze e modelli diversi, come già si è fatto in precedenza. 

Nella Figura 40 si raffrontano i repertori di comportamenti organiz-

zativi definiti per le imprese che abbiamo già indicato nel caso degli 

obiettivi e il repertorio di azioni professionali già utilizzati che è stato 

messo a punto (sono indicazioni provvisorie) nell’ambito del progetto 

SIVADIS 3. 

La confrontabilità è condizionata ovviamente dal fatto che i primi 

due esempi sono consolidati in modelli di valutazione operativi e for-

malizzati. 

Il terzo è un oggetto “mobile” sul quale si lavora in termini di speri-

mentazione e non ha a tuttora un livello paragonabile di codificazione. 

Del resto ciò emerge con tutta evidenza dal linguaggio utilizzato: nei 

primi due esempi è sufficientemente generalizzato e indica categorie 

ben definite di comportamenti classificati. 

Nel terzo vi è congiuntamente minuzia e dettaglio delle descrizioni e 

insufficiente generalizzazione. (E on può essere altrimenti dato il carat-

tere di lavoro in corso). 

Ma, poiché è stato costruito in interazione diretta con Dirigenti Sco-

lastici impegnati sul campo, è rivelatore dei problemi reali che sotten-

dono la definizione di ruolo e la possibilità di inserire compiutamente 

in tale schema il repertorio dei comportamenti organizzativi (ciò che 

l’organizzazione si attende da un “ruolo”). 

Come è agevole riscontrare vi è una buona corrispondenza, quasi di-

retta, tra il repertorio relativo all’azienda pubblica di servizi e quello re-

lativo all’azienda di credito. 

Come è ovvio attendersi nel caso della banca sono evidenziati in 

particolare alcuni comportamenti organizzativi che fanno riferimento a 
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specifiche funzioni “economiche” (analisi di scenari, valutazione di co-

sti e prodotti, ecc).  
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Comportamenti organizzativi (azienda pubblica) Comportamenti organizzativi (azienda di credito) Azioni professionali (ipotesi provvisorie SI-

VADIS 3) 

Comunicazione: esprimere idee, opinioni e proposte 

in modo chiaro, trasparente ed esaustivo al fine di 
favorire la circolazione delle informazioni 

Influenza e impatto. Gestire relazioni interpersonali, 

comunicando in modo efficace con interlocutori inter-
ni o esterni, comprendendo le situazioni/i contesti di 

riferimento al fine di persuadere, convincere e influen-

zare gli altri rispetto al proprio programma di azione. 

Costruzione di identificazione nel progetto da 

parte di tutti gli interlocutori interni ed esterni 
e realizzazione dello stesso nell’offerta didatti-

ca e nella vita quotidiana della scuola 

Promuove la diffusione delle informazioni e 
delle conoscenze utili per aumentare la consa-

pevolezza e la qualità delle azioni svolte da 

parte del personale docente e ATA 

Partecipa attivamente alla vita della scuola, ri-

cercando il contatto individuale e/o collettivo e 

continuo con personale docente, ATA e stu-
denti. 

Iniziativa: Agire e attivarsi in modo autonomo co-
gliendo tutte le opportunità e informazioni per for-

mulare proposte idonee ad anticipare e risolvere pro-

blemi 

Iniziativa. Agire autonomamente senza attendere sti-
moli e/o controlli esterni; dimostrare proattività di 

fronte a situazioni dubbie o incerte; agire d’anticipo ri-

spetto a minacce/opportunità  

 

Decisione: compiere scelte rapide ed efficaci in si-

tuazioni caratterizzate da indeterminatezza, assu-

mendo la responsabilità delle azioni intraprese o fatte 
intraprendere da altri 

Decisionalità. Scegliere con prontezza tra diverse al-

ternative decisionali valutando le conseguenze soprat-

tutto a fronte di situazioni incerte e/o a rischio 

Identifica le attività da delegare e le assegna 

alle persone in funzione delle competenze e 

della motivazione individuale. 

Guida attraverso la presenza, l’esempio e la 

presa di decisione coerente nella quotidianità 
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Motivazione e sviluppo dei collaboratori: favorire 

la motivazione dei collaboratori e stimolarne la cre-
scita, attraverso la valorizzazione dei contributi e lo 

sviluppo delle competenze, assumendo la flessibilità 

professionale come valore. 

Guida e sviluppo delle risorse umane. Coordinare il 

proprio gruppo con autorevolezza ed equilibrio; susci-
tare nei propri collaboratori motivazione verso gli 

obiettivi aziendali allineandone comportamenti e risul-

tati. Prestare attenzione allo sviluppo delle competenze 

dei collaboratori in funzione del conseguimento degli 
obiettivi aziendali 

Identifica un’architettura organizzativa e rego-

le di funzionamento (es. ruoli delegati forma-
lizzati, calendario riunioni strutturato, modelli 

per la verbalizzazione dei lavori di gruppo, re-

golamenti di riunione…) per gestire in modo 

coordinato, controllato ed efficiente la scuola. 

Attiva e crea le condizioni per la realizzazione 

di interventi di formazione per personale do-
cente e ATA, sia proponendo in prima persona 

aree di intervento formativo, sia stimolando e 

accogliendo proposte formulate dal personale 

stesso 

Organizza gruppi di lavoro (anche tra persona-

le docente e personale ATA) in modo da co-

struire un clima di partecipazione attiva, di re-

sponsabilizzazione allargata rispetto al proget-

to, di valorizzazione delle competenze.  

Integrazione: creare e promuovere le condizioni del 

gioco di squadra, gestendo le situazioni di conflitto e 

favorendo l’integrazione dei processi organizzativi 

Integrazione. Comprendere le interrelazioni organiz-

zative tra la propria attività e quella di altre persone, 

all’interno e/o all’esterno della propria struttura. Pro-
muovere la sistematica circolazione delle informazioni 

utili per sviluppare sinergie interne e per diffondere 

Pilota l’elaborazione di un piano dell’offerta 

formativa condiviso, fungendo da sintesi delle 

attese e delle esigenze di tutti gli interessi in 
gioco e presidiando gli elementi a suo avviso 

rilevanti rispetto alla propria visione strategica. 
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una comune identità di impresa. Alimenta il dialogo e agevola la continua cir-

colazione di dati e di informazioni tra esterno e 
interno e tra le persone, identificando modalità 

e strumenti di comunicazioni informali e for-

mali (quali riunioni periodiche occasioni in-

formali, brainstorming, focus group, proposta e 
realizzazione di metodologie e strumenti per 

l’ascolto sistematico, organizzazione di incon-

tri, ecc.) differenziati per tipologia di interlocu-

tore:  

Gestione della motivazione del personale do-

cente e ATA, secondo molteplici strumenti e 
fondamentalmente un atteggiamento di apertu-

ra, ascolto, confronto, valorizzazione, esempio 

e controllo.  

Promuove la riflessione dei docenti sulla loro 

professionalità, in modo da renderli consape-

voli e da responsabilizzarli rispetto 
all’evoluzione della loro funzione 

Analizza le peculiarità della scuola per acquisi-
re una  conoscenza approfondita delle persone,  

identificare situazioni critiche e/o specifiche 

connesse alle risorse umane (competenze e ca-

ratteristiche individuali del personale docente e 
ATA, conflittualità interne del personale, criti-

cità, ecc…) 

Verifica che l’architettura organizzativa sia no-

ta e condivisa.  
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Negoziazione. Gestire efficacemente la contrattazione 

o un eventuale conflitto con l’interlocutore, riuscendo 
ad indirizzare interessi divergenti verso un risultato in 

linea con gli obiettivi aziendali ed in sintonia con le 

aspettative dell’interlocutore. 

Crea un clima di confronto costruttivo con le 

RSU, ponendosi come interlocutore affidabile, 
attraverso: 

Identifica modalità di applicazione del contrat-
to nazionale corrette dal punto di vista della 

normativa e funzionali rispetto alle esigenze 

della scuola e dell’apprendimento.  

Guida dei collaboratori: guidare ed indirizzare i 

collaboratori verso gli obiettivi, gestendo attività in-

terrelate, costruendo efficaci meccanismi di coordi-
namento e fornendo chiare indicazioni. 

Lavoro di squadra. Fornire il proprio contributo 

nell’ambito del team; esprimere un atteggiamento col-

laborativi e sentirsi parte di una squadra. 

Costruzione e gestione del clima del gruppo 

docente e personale ATA. 

Gestione della complessità: analizzare gli eventi in-
dividuando le connessioni logiche tra i vari elementi 

ed i rapporti tra le situazioni complesse, situando ed 

ordinando il tutto in un contesto più ampio 

Visione di insieme. Collocare un problema, i propri 
obiettivi o semplicemente il lavoro quotidiano nel 

quadro interpretativo più ampio dell’Azienda conside-

rando variabili eterogenee(organizzative, gestionali, 

contrattuali, ecc) e una prospettiva di medio e lungo 
periodo. 

 

Efficacia analitica. Comprendere e approfondire una 
situazione, un problema, componendolo nelle sue 

componenti. Individuazione e organizzazione degli 

elementi di un problema, confronto tra i diversi aspetti, 

individuazione di priorità e collegamenti causa-effetto 

Identifica le fonti di informazione, predispone 
strumenti e tecniche di rilevazione e di tratta-

zione di dati pertinenti e significativi per 

l’istituto, bisogni dell’utenza, ambiente socio-

culturale e risorse lavorative per evidenziare e 
comprendere i bisogni, le criticità, le aree di 

eccellenza e la relazione con il territorio e for-

mulare un progetto strategico e culturale di 

medio periodo (c.d. “visione strategica” o 
“idea di scuola”). 
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Si aggiorna sulle tendenze in atto nel mondo 

della scuola, nazionale e internazionale (a li-
vello didattico e normativo), 

Efficacia sintetica. Essere rapido e tempestivo nella 

ricerca di soluzioni, identificando il cuore del proble-
ma. Ricerca soluzioni efficaci e applicabili nella realtà 

operativa anche in situazioni di incertezza e instabilità 

 

Orientamento al cliente: ascoltare e recepire le esi-

genze dei clienti interni ed esterni sviluppando e 

promuovendo azioni tempestive e puntuali tese alla 

loro soddisfazione 

Orientamento al cliente. Dimostrare attenzione 

nell’individuare le esigenze del cliente esterno/interno 

e soddisfarlo in maniera adeguata assicurando un ser-

vizio di alta qualità. 

Seleziona le proposte che riceve (anche insie-

me al personale eventualmente delegato),  

supportando la partecipazione ad iniziative 

coerenti con le priorità della scuola e le risorse 
disponibili. 

Crea e coglie le occasioni per svolgere la fina-
lità educativa insieme ad altri enti e scuole, at-

tivando iniziative e progetti di rete. 

Attiva contatti e mantiene relazioni professio-

nali con gli interlocutori politici, sociali ed 

economici, secondo i diversi livelli di integra-

zioni coerenti con le caratteristiche della scuo-
la 

Identifica ed attiva progetti e modalità di lavo-
ro che coinvolgono attori esterni, utilizzando 

gli opportuni strumenti esistenti (convenzioni, 

contratti, protocolli di intesa, ecc…) 
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Si aggiorna rispetto alle politiche finanziarie e 

ai vari spazi di finanziamento esistenti attra-
verso l’attivazione e la gestione di relazioni si-

gnificative e la ricerca e la lettura attenta di 

materiali specifici.  

Definisce in prima persona gli atti connessi a 

convenzioni, contratti, ecc….  

Verifica periodicamente il funzionamento delle 

iniziative congiunte e la loro funzionalità ri-

spetto alla finalità educativa, nonché la corret-
tezza delle procedure amministrative connesse.  

Esegue le attività previste secondo la normati-
va in materia di sicurezza, direttamente o tra-

mite personale delegato 

Orientamento all’efficienza: indirizzare costante-

mente le proprie energie ed azioni per il raggiungi-

mento degli obiettivi, assicurando la qualità dei risul-

tati nel rispetto di tempi e costi 
 

Orientamento al risultato. Attivarsi per raggiungere 

o superare i risultati attesi sia quantitativi sia qualitati-

vi e dimostrare coinvolgimento personale verso gli 

obiettivi aziendali. Assumere in prima persona la re-
sponsabilità dei risultati del proprio operato. 

 

Orientamento all’efficienza operativa. Organizzarsi 
per il raggiungimento degli obiettivi attesi e delle 

quantità richieste strutturando efficientemente la pro-

pria attività lavorativa. 

Monitoraggio e valutazione della qualità e 
dell’efficacia dell’erogazione dell’offerta for-

mativa;  

Supervisiona sistematicamente il lavoro della 

segreteria didattica e amministrativa in modo 

da verificare il rispetto della normativa.  
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Pianificazione e organizzazione. Stendere un piano 

di lavoro per raggiungere risultati/obiettivi prefissati 
definendo linee guida, massimizzando l’efficienza nel-

la programmazione dei tempi/flussi e nell’utilizzo del-

le risorse a disposizione (umane e strumentali). Coor-

dinare l’organizzazione dell’unità controllarne 
l’attività e ripianificarla senza scostamenti organizza-

tivi. 

Monitora la gestione delle pratiche ammini-

strative che riguardano i docenti e il personale 
ATA, verificando il rispetto della normativa e 

la tempestività delle azioni.  

Espletamento, monitoraggio e valutazione del-

le attività amministrative relative al personale 

docente e ATA (contratti, adempimenti ammi-
nistrative, nomina supplenti…). 

Monitora e valuta, con il supporto del Respon-
sabile Amministrativo o della persona delega-

ta, l’operato del personale ATA. 

Prepara, con il supporto del Responsabile 

Amministrativo, il programma annuale in mo-

do funzionale alla realizzazione del piano 

dell’offerta formativa deciso. 

Prepara, con il supporto del responsabile am-

ministrativo, il bilancio annuale. 

 Attenzione al cost/income Focalizzarsi sulle variabili 

costo/ricavo in un orizzonte di breve/medio periodo, 
contemperando le esigenze di qualità del servizio con 

l’ottimizzazione delle risorse economiche disponibili e 

il contenimento dei costi complessivi 

Monitora e valuta l’evoluzione delle spese ri-

spetto ai programmi, in modo da tener sotto 
controllo l’andamento economico e finanziario 

Cerca e crea le condizioni per acquisire risorse 

finanziare aggiuntive rispetto al finanziamento 
ordinario, in modo da poter svolgere con mag-

gior ampiezza e/o profondità la funzione istitu-

zionale 
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Verifica la qualità delle scelte, il rispetto della 

normativa e del budget e la legittimità delle 
procedure di acquisto nei processi di selezione 

dei fornitori e di acquisto di infrastrutture.  

Promuove l’adozione di una logica e di stru-

menti di budget e di controllo (economico e 

gestionale).  

Identifica/accoglie gli interventi per mantenere 

in buone condizioni le infrastrutture e le strut-

ture, sollecitando gli enti preposti, eventual-
mente anche attraverso la costruzione del con-

senso sociale. 

Flessibilità: recepire nuovi stimoli ed idee adattan-

dosi ai cambiamenti, dimostrando disponibilità a 

modificare modalità operative acquisite e ad affron-

tare in modo non ripetitivo in situazioni lavorative 

Flessibilità. Saper adattare i propri comportamenti, 

modulando efficacemente la propria azione in funzio-

ne del mutare del contesto aziendale, commerciale, 

degli obiettivi e degli interlocutori 

 

 

Fig. 43 - Confronto tra repertori di comportamenti organizzativi  
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Ma per il resto sembra che alcune “qualità” richieste al management 

siano sostanzialmente identiche tra i due casi. (Decidere, gestire le ri-

sorse umane, comunicare, “fare squadra” ecc..). 

Nel raffronto di quanto emerge dalla ricerca condotta nell’ambito del 

progetto SIVADIS con i due esempi consolidati a livello di impresa, 

emergono alcune considerazioni che non possono non colpire 

l’attenzione, anche tenendo conto del carattere in progress 

dell’”oggetto” e del suo diretto legame con il “vissuto” dei Dirigenti, 

esplorato attraverso lo strumento dell’intervista a best performers. 

Torna necessario ripetere che non si guarda ad esse come “critiche” 

ma come “sintomi” della interpretazione di un ruolo i cui contorni sono 

tutt’altro che definiti. Dunque come sintomi delle difficoltà di penetrare 

il nocciolo duro della “fondazione” del sistema di valutazione. 

1. Nel repertorio delle azioni del DS sono esilissimi i riferimenti a 

quella che negli esempi confrontati è definita come la categoria 

della Decisionalità.  

La voce che si avvicina di più è espressa in termini soft (Guida 

attraverso la presenza, l’esempio e la presa di decisione coerente 

nella quotidianità..) e più di “buon comportamento” che non di 

attività organizzativa. 

Sembra che il DS veda il comportamento “decisionale” non solo 

come permanentemente “condizionato” (questa è la situazione di 

tutti i manager: non gestiscono mai un potere “assoluto”) ma co-

me “specificamente condizionato” da fattori che vanno al di là 

della cultura organizzativa. 

2. Sono conseguentemente altrettanto esili i riferimenti a compor-

tamenti organizzativi che costituiscono premessa e condizione di 

una buona decisionalità: si veda l’assenza di riferimenti espliciti 

alle attività di problem solving, sia in termini analitici che sinteti-

ci (si vedano le categorie di Efficacia analitica e di Efficacia sin-

tetica negli altri repertori messi a confronto). 

3. Amplissimi e con qualche ridondanza sono invece i riferimenti ai 

comportamenti di promozione del lavoro cooperativo. 

Da notare che, per il linguaggio utilizzato, essi si estendono ben 

oltre l’area della gestione delle risorse umane nella quale sarebbe-

ro “fisiologicamente” iscritti. 
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Infatti contrassegnano anche l’area che è stata indicata, nella ri-

classificazione proposta nel paragrafo precedente, come quella 

della “produzione di valore”. 

Si tratta di comportamenti organizzativi relativi alla gestione del 

sistema di obiettivi (propri e dei collaboratori) che sono invece 

declinati in chiave non di interpretazione delle strategie, ma di 

“coinvolgimento” nell’operatività. 

Sembrerebbe di poter dire: le strategie sono “eterodefinite”, il 

compito è quello di “promuoverle” nella collaborazione.  

Oppure, e forse ci si avvicina di più alla realtà, le strategie sono 

“etero determinate” il compito è una attenta “gestione” del comu-

ne “fare quotidiano” (il sensato realismo del “siamo tutti nella 

stessa barca”: più che apprezzabile nell’esplicito ridimensiona-

mento della categoria della “dirigenza”. Ma…) 

4. Assente è la categoria della Flessibilità. Se non come “interpre-

tazione “ dell’esplorazione degli spazi interstiziali della “norma-

tiva”. 

Nelle declaratorie utilizzate per il confronto, al contrario, la Fles-

sibilità è concettualizzata come esplorazione della frontiera della 

innovazione di processo. 

Vale la pena di rimarcare che si tratta di una “categoria forte” 

dell’Autonomia non solo concettualmente, ma anche per quanto 

riguarda il dettato normativo (vedi Regolamento dell’Autonomia) 

5. Assente infine ogni categorizzazione di comportamenti relativi 

alla definizione/gestione “di scenario” (Visione di insieme, Ge-

stione della complessità, nelle declaratorie aziendali di confronto) 

Si conferma per questa via una sorta di esclusione, dai compor-

tamenti organizzativi del DS delle frontiere dell’innovazione, sia 

di processo (la Flessibilità) sia di strategia (la produzione del “va-

lore pubblico”). 

6. Infine si conferma una osservazione già esplicitata analizzando il 

repertorio di obiettivi/indicatori nel paragrafo precedente: 

l’insieme dei comportamenti organizzativi classificati nell’area 

delle “Relazioni esterne e collaborazione con le risorse del terri-

torio….” è espresso in chiave ottativa/esortativa, più che come 

stringente e necessaria azione professionale. 

Una “debolezza” della lettura delle problematiche e delle azioni 

della governance di cui si è già diffusamente detto. 
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L’insieme di queste considerazioni ha un “precipitato” unico: la 

“questione” della collegialità. 

I limiti di lettura della Decisionalità, la densità e minuziosità delle 

proposizioni relative al lavoro cooperativo e collaborativi, la loro esten-

sione oltre l’ambito della Gestione delle Risorse Umane confrontabile 

con altre organizzazioni, la stessa “prudenza” delle descrizioni dei 

comportamenti connessi con la Programmazione e la Gestione strate-

gica sono interpretabili come effetti delimitanti che la concezione e la 

pratica della collegialità esercitano sulle determinazioni del profilo di 

ruolo del Dirigente Scolastico e sulle sue stesse percezioni e interpreta-

zioni professionali. 

La collegialità del lavoro scolastico ha due approcci. 

Il primo è comune ad ogni esperienza organizzativa di lavoro collet-

tivo. Dunque di integrazione tra individuo e individuo e tra individuo e 

struttura in ogni organizzazione. 

In questo senso le forme dell’integrazione organizzativa, quali la di-

visione dei compiti, gli organigrammi e le gerarchie, il lavoro di team o 

di gruppo, le cadenze temporali del lavoro e i suoi contenitori “spazia-

li” sono, o dovrebbero, essere assolutamente comuni ad ogni elabora-

zione della cultura organizzativa. 

La specificità della scuola sarebbe in sostanza costituita dalle forme 

proprie di integrazione declinate per la produzione di un “servizio spe-

cifico” come l’istruzione e la formazione. 

Livelli di integrazione collettiva nel lavoro didattico (team, involucri 

spaziali e temporali che danno la cadenza al lavoro, fungibilità di fun-

zioni, divisione di compiti, organigrammi) nel lavoro di programma-

zione e controllo dei risultati. 

Ma questo è il campo specifico della “Flessibilità” e della “Gestione 

delle risorse umane”. 

A partire da tale approccio vi sarebbe solamente da pervenire a qual-

che sensata “descrizione” della cultura organizzativa che è propria della 

scuola. (si veda il Cap.4.4) 

Il secondo approccio si sovrappone al primo (la materialità del lavo-

ro scolastico concreto) come una sovrastruttura istituzionale, con defi-

nizioni proprie e rappresentazioni “normative”. 

La Collegialità appartiene, in questo approccio, ad un sistema forma-

le di garanzie, ruoli, protagonismi. 
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Investe sia l’aspetto gestionale (gli Organi di Gestione Collegiale 

come il Consiglio di Istituto) sia l’aspetto operativo (il Collegio come 

organismo professionale-gestionale di pari entro il quale il Dirigente è 

in sostanza considerato come un primus inter pares). 

L’involucro istituzionale che si sovrappone alla cultura organizzati-

va rielaborabile nei processi lavorativi concreti, è, come si sa, datato e 

segnato da suggestioni di una stagione storica assai diversa da quella 

dell’autonomia. 

Gli organi e le attribuzioni della Collegialità così intesa sono fermi 

alla definizione data trent’anni fa. 

Allora costituirono una sorta di grimaldello per aprire alla dinamica 

sociale una scuola che veniva vissuta e spesso agita come “corpo sepa-

rato” (così si diceva allora). 

Ma sotto questo profilo il passaggio dal primo entusiasmo e mobili-

tazione alla stanca ripetizione di riti interpretativi delle “prerogative” 

formali dei vari organismi durò pochissimi anni. 

D’altra parte le stesse definizioni formali avevano provveduto a fil-

trare la domanda sociale espungendone ogni dimensione “allargata” e 

generale. 

I cittadini “partecipano” in quanto e in forma di categorie e apparte-

nenze ristrette: i genitori, gli studenti, i docenti, il personale non docen-

te… 

Forme di rappresentanza “elettiva” su basi categoriali che sono solo 

un “simulacro” di democrazia: ne conservano le forme (partecipazione, 

strumenti elettivi), ma rischiano spesso di mortificarne la sostanza nella 

rappresentazione di interessi ristretti. 

Il sistema delle autonomie territoriali per esempio, legittimato da 

procedure elettorali universali, non ha presenza istituzionale nella scuo-

la. 

Per contro altre forme di rappresentanza “autonoma” della domanda 

sociale, come il Sindacato, le associazioni dei consumatori, 

l’associazionismo culturale e professionale, delegano la loro “autono-

mia” alla rappresentanza istituzionale che viene e comunque veicolata 

attraverso le forme “ristrette” delle componenti elettive degli Organi 

Collegiali. 

Lo stesso “sdoppiamento” interessa per altri versi l’organismo della 

collegialità professionale. 
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Non si configura come “istituzione tecnico-scientifica” abilitata ad 

esprimersi sull’adeguatezza e la pertinenza della progettazione e 

dell’innovazione, ma in realtà “delibera” attraverso maggioranze sulla 

stessa gestione dell’Istituto (divisione dei compiti, programmi annuali 

ecc..) sia direttamente, sia indirettamente attraverso la determinazione 

di condizioni che appaiono vincolati rispetto ad altri momenti di ge-

stione. 

Si pensi alle relazioni sindacali: i medesimi protagonisti partecipano 

ad una fase nella quale si decide il programma di lavoro in una sede 

“collegiale” la cui delibera è vincolante, ed in un contesto di “poteri 

deboli” (nel Collegio si è tutti “uguali”). 

Poi mutando livrea alcuni di essi (il Dirigente e alcuni membri del 

Collegio) diventano attori di una interlocuzione a “poteri forti” come il 

negoziato sindacale, assumendo rispettivamente la veste di “datore di 

lavoro” e di “controparte”. 

Spesso, a parte dettagli, gli oggetti del contendere hanno già avuto 

definizione nelle delibere del Collegio. 

La ritualità di questa interpretazione della collegialità, una volta av-

vertita, ha già fatto maturare scelte organizzative ed esperienze diverse: 

articolazioni funzionali del collegio a fronte del regime assembleare; 

divisone di compiti e di responsabilità; definizione di altre composizio-

ni collettive del lavoro comune, ecc. 

E pur tuttavia la dimensione istituzionale non è mai stata modificata 

negli ultimi trent’anni. Ha potuto perciò sedimentare nell’immobilità 

della norma, “modi di essere e di interpretare” i ruoli interni, letture 

delle responsabilità formali e sostanziali, attese e miti, dinamiche pro-

prie di ogni organismo di pari. 

Fino a produrre una sorta di “sdoppiamento” di rappresentazione, 

come se ciascun ruolo potesse essere guardato una volta sotto il profilo 

del lavoro concreto; un’altra sotto il profilo del “lavoro rappresentato” 

e formalizzato nella normativa. 

E le due immagini hanno contorni che non corrispondono (o non 

più), spesso nei comportamenti della medesima persona. Una sorta di 

schizofrenia professionale, di cui vi è traccia significativa in moltissimi 

casi di anomalie di “funzionamento” e nel conflitto organizzativo.52 

                                                 
52. Il lavoro ispettivo in senso stretto (vigilanza, intervento sul contenzioso e sul conflitto) vie-

ne sempre più spesso in rapporto con dinamiche caratterizzate da questa distorsione: un “diri-
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Si è tentato, negli ultimissimi anni, di reinterpretare il rapporto tra il 

Dirigente Scolastico e il complesso apparato della “collegialità” in ter-

mini isomorfi alle affermazioni fondamentali della distinzione tra “indi-

rizzo politico” e “responsabilità e autonomia” del Dirigente della pub-

blica amministrazione. 

In buona sostanza interpretando gli organismi della gestione colle-

giale in chiave di “decisori di strategia” e il Dirigenti in termini di “au-

tonomia” delle decisioni operative che traducono la strategia. 

Si tenta così di adattare al caso specifico della scuola il paradigma 

concettuale che ha contrassegnato la stessa riforma della Pubblica 

Amministrazione, nei confronti della “riforma” della politica. (vedi cap. 

3). 

Un approccio concettuale certamente interessante, ma con tutta evi-

denza insufficiente a interpretare la specificità del Dirigente Scolastico, 

sia sotto il profilo concettuale che dal punto di vista della prassi concre-

ta. 

Basti prestare attenzione a due considerazioni. 

1. La catena della decisone strategica è assai più complessa e 

l’intervento degli Organi Collegiali (Consiglio di Istituto e Colle-

gio dei Docenti) ne rappresenta solo un (esile) anello. 

I soggetti titolari della governance del sistema rispetto ai quali il 

Dirigente Scolastico “dà conto” della propria responsabilità ed 

autonomia sono di ben altro livello (lo Stato, il MIUR, le Regioni 

e il Sistema delle Autonomie Locali). 

La filiera della decisionalità politica è ben più allungata, ed i tito-

lari sono legittimati dalla rappresentanza dei cittadini: dunque da 

un livello ben superiore a quello delle rappresentanze “interne” 

alla scuola. 

Comunque tale complessità poco si presta alla distinzione forma-

le tra il livello della decisionalità politica e della autonomia ope-

rativa del Dirigente, che in altri settori e contesti sembra poter as-

                                                                                                                     
gente dimezzato” nelle sue prerogative decisionali e nei suoi comportamenti organizzativi, non 

da strumenti e istituzioni di controllo del suo “potere”, ma da “preconcezioni” della sua stessa 

legittimità. Quanto meno da contraddizioni evidenti tra una norma che lo vede come ”respon-

sabile” di un ente pubblico (l’inquadramento dirigenziale), ed altra norma che pone la respon-
sabilità complessiva di ciò che “accade realmente” in una scuola, a carico di strutture partecipa-

tive a rappresentanza ristretta, ma che si auto rappresentano come simulacro di “democrazia”. 

La “democrazia del Collegio”, appunto. 
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sumere il valore non solo della definizione “normativa” ma anche 

del principio “operativo”. 

Il Dirigente Scolastico è al contrario primieramente impegnato 

proprio nella ricostruzione dei nessi di quella filiera complessa 

della decisionalità politica, per ricostruire la “legittimazione” del-

le proprie scelte operative e dell’esercizio della autonomia diri-

genziale. 

Allo stesso modo in cui le “titolarità concorrenti” o comunque 

plurime nella definizione della strategia pubblica dell’istruzione 

rendono problematica la definizione di ruolo del Dirigente Scola-

stico, così pongono con forza la questione della ridefinizione del 

sistema degli organismi di partecipazione e di governo collegiale 

della scuola. 

Si guardi allo schema di Figura 44 che rappresenta sinteticamente 

il sistema di governance che presiede (giuste le riforme dell’art 

117 della Costituzione 53) alla strategia pubblica par l’istruzione. 

 

Fig. 44 – Modello di governance dell’Istruzione 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

I tre titolari del sistema sono ovviamente diversi sotto il profilo 

istituzionale, ma appare anche che il loro rapporto di governance, 

allo stato attuale, sia “squilibrato”. 

                                                 
53. Lo schema è comunque rappresentativo di titolarità plurime. Quale che sia il dettato defini-
tivo dell’art.117 della Costituzione, nella versione attuale, o in quella nuovamente riformata che 

sarà sottoposta a referendum popolare, che ridelinea i rapporti tra i due “poteri legislativi” (Sta-

to e Regioni), entrambi agiscono “fatta salva” l’autonomia delle Istituzioni Scolastiche.  

Stato 

(MIUR e articolazio-

ni periferiche) 

Regione 

(sistema delle au-

tonomie locali) 

Istituzioni scolastiche  

Autonome 

Strategia 

 Pubblica 

dell’Istruzione 
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Le Istituzioni scolastiche Autonome non hanno “rappresentanza” 

in quanto tali, e dunque “pesano” in termini assai ridotti nelle re-

lazioni di governance; spesso più in termini di “salvaguardia” o 

di “difesa” che in termini di vero e proprio protagonismo strategi-

co. 

Il problema si sta ponendo in termini espliciti mentre questo libro 

è in scrittura, e alcune ipotesi sono in discussione: una rappresen-

tanza simile a quella esercitata dalla CRUI per l’Università, o 

qualche cosa di simile all’ANCI per i Comuni. 

In ogni caso è presente la consapevolezza della necessità di anda-

re ben oltre lo schema delle rappresentanze interne degli Organi 

collegali, ma anche degli organismi collegiali territoriali, peraltro 

non ancora riformati operativamente neppure per isomorfismo 

con il protagonismo Regionale emerso dalla stagione di riforma 

della Pubblica Amministrazione e del Titolo V della Costituzio-

ne. 

Tutto ciò rende assai problematica l’applicazione del paradigma 

della distinzione e separazione tra decisionalità politica e auto-

nomia e responsabilità dirigenziale, nel caso della scuola. 

2. Alle considerazioni di principio del punto precedente si affian-

cano problematiche di tipo più strettamente operativo e relative al 

livello di elaborazione della cultura organizzativa. 

Sotto questo profilo, una scuola presenta caratteristiche operative 

simili ad una piccola impresa e ai suoi modelli di governance in-

terna. 

Nella piccola impresa le distinzioni di ruolo e responsabilità tra 

management, proprietà, azionisti, sono molto meno significative 

che in una grande impresa. 

La “gestione” operativa assomiglia molto di più ad una configu-

razione ”collegiale”.  

Il principio generale della ripartizione delle responsabilità tra de-

cisione “strategica” e gestione deve essere cioè adattato alla 

“composizione tecnica” del modello di produzione. 

Allo stesso modo nell’operatività concreta di una scuola, per 

quanto attiene al governo delle “risorse produttive” (umane, ma-

teriali e dello sviluppo organizzativo), in rapporto ad orizzonti 

strategici definiti dal sistema di governance esterno. 
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Dunque, sotto questo profilo, quali che siano le soluzioni istitu-

zionali ai problemi delle forme e delle strutture di rappresentanza 

collegiale, dal punto di vista operativo (della cultura organizzati-

va “agita”) interessa l’oggettivo “contesto tecnico” di gestione, 

nel configurare il quale influiscono problematiche dimensionali, 

economiche, di gestione finanziaria e di “potenza” produttiva.  

In quel contesto la distinzione “politica versus amministrazione” 

appare comunque come insufficiente per caratterizzare sia il mo-

dello di gestione, sia il profilo specifico del Dirigente Scolastico.54 

Occorre una “declinazione” specifica che è ancora interamente da 

esplorare: un principio “fondante” della stagione della riforma 

della Pubblica Amministrazione e degli Enti Pubblici (la separa-

zione tra politica e gestione) e il modello tradizionale della ge-

stione collegiale della scuola non sono stati ancora creativamente 

ricombinati per ridefinire compiutamente gli assetti di quegli Enti 

Pubblici “particolari” che sono le istituzioni scolastiche autono-

me, ancora impegnate nella loro fase di “costituzione materiale”. 

Speculare è la condizione di quel “particolare” dirigente pubblico 

che è il DS.  

Le affermazioni circa il “profilo di ruolo” elencate nel paragrafo 

6.1 sono un tentativo in tale direzione, e segnalano un cammino 

la cui esplorazione è sostanzialmente all’inizio. 

Condurla in parallelo allo sviluppo di un sistema di valutazione 

può costituire una ottima occasione di ricerca sul campo. 

Misure e scale 

Nel capitolo 5.4 sono stati presentati modelli ed esperienze di valu-

tazione delle prestazioni e dei comportamenti organizzativi che si con-

                                                 
54 La nettezza concettuale del principio di separazione tra politica e gestione, tra decisore poli-

tico e decisore amministrativo, è efficace nelle definizioni normative. Quando si tratta di appli-

carlo a organizzazioni concrete, di uomini e cose, trova di necessità declinazioni assai meno 

limpide. 
Anche in senso opposto a quanto esemplificato per la scuola ed i suoi Dirigenti: si pensi al fatto 

che spesso la “politica” ha finito in questi anni per usare il linguaggio della amministrazione 

usando categorie che sarebbero proprie di quest’ultima come la managerialità, l’efficacia, 

l’efficienza, il controllo di gestione. 
L’effetto distorto è di avere spesso lasciato l’Amministrazione “muta” (appannandone le re-

sponsabilità e il ruolo) e di avere per contro esercitata la funzione dell’indirizzo politico (finali-

tà, scopi, interpretazioni del bene collettivo) in modo poco significativo e trasparente. 
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fermano come orientamento generale anche nel caso dei Dirigenti Sco-

lastici. 

Il lavoro dell’assessor può essere totalmente affidato alla sua capaci-

tà di osservazione ed alla sua “abilità” diagnostica (il paradigma indi-

ziario di Fig. 42). 

Più spesso è supportato e uniformato da strumenti che ne indirizzano 

le “segnature” attraverso scale  che consentono di sintetizzare la valuta-

zione in “punteggi” opportuni, anche a garanzia di relativa omogeneità 

di giudizio, necessaria soprattutto quando si abbia a che fare con siste-

mi di valutazione che coinvolgono un grande numero sia di valutati e di 

valutatori. 

Il modo più semplice è quello di utilizzare “descrizioni di compor-

tamento” come gradi della scala di punteggi. (Behaviorally Anchored 

Rating Scales. BARS, cap.5.4). 

In uno dei due esempi aziendali utilizzati precedentemente per raf-

frontarli con gli esiti della ricerca SIVADIS 3 (di cui si ricorda ancora 

il lavoro in progress), la valutazione dei comportamenti organizzativi 

utilizza proprio tale metodo. 

Nell’azienda di credito utilizzata per i raffronti, la scala di valutazio-

ne dei comportamenti è articolata in sette livelli, secondo il prospetto di 

Figura 45. 

Ci si limita ai comportamenti organizzativi relativi all’area della 

”Gestione delle Risorse Umane” sia perché direttamente confrontabile 

(è uno sorta di standard per i Dirigenti, indipendentemente da settore di 

impiego), sia per la rilevanza che essi hanno nel repertorio di quelli in-

dicati per il Dirigente Scolastico. 

Si delinea comunque sia le possibili somiglianze, sia la necessità di 

procedere lungo il percorso delineato dal SIVADIS 3 per “asciugare” 

ed essenzializzare il repertorio dei comportamenti organizzativi del DS, 

e, nel caso, corredarli con descrizioni alle quali sia possibile ancorare la 

valutazione. 

A tale proposito, guardando all’esempio di scala di valutazione cita-

to, appare evidente il carattere non solo tecnico della sfida che si pro-

pone.
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Fig. 45 - Scala di valutazione dei comportamenti organizzativi rela-

tivi alla gestione delle risorse umane (esempio relativo a una azienda 

di credito) 

 
Guida e sviluppo delle risorse umane. 

Coordinare i propri collaboratori con autorevolezza ed equilibrio; suscitare nei propri 

collaboratori motivazione verso gli obiettivi aziendali allineandone comportamenti e 

risultati. 

Prestare attenzione allo sviluppo delle competenze dei collaboratori in funzione del 

conseguimento degli obiettivi aziendali 

Livello 1 Non esercita alcun ruolo di riferimento e non è riconosciuto come 

guida ai collaboratori 

Non coordina i collaboratori 

Non sviluppa competenze dei collaboratori 

Non conduce il gruppo al raggiungimento degli obiettivi 

Livelli 2 - 3 Svolge il proprio ruolo dirigente limitandosi all’applicazione di 

norme e regolamenti, senza fornire alle proprie risorse il senso 

della “direzione di marcia”. 

Si limita a fornire istruzioni operative 

Pone solo occasionalmente attenzione allo sviluppo delle competenze 

dei collaboratori 

Si preoccupa solo occasionalmente di mantenere un elevato livello di 

motivazione dei collaboratori verso gli obiettivi assegnati 

Livelli 4 - 5 È il punto di riferimento per i propri collaboratori, indicando lo-

ro la “direzione di marcia” 

È riconosciuto come puntoni riferimento 

Dimostra sistematica attenzione allo sviluppo delle competenze dei 

collaboratori 

Si preoccupa sistematicamente di mantenere un elevato livello di ten-

sione verso gli obiettivi assegnati 

Livelli 6 - 7 È il punto di riferimento per i propri collaboratori anche in con-

dizioni di elevata criticità. 

Fornisce sistematicamente ai propri collaboratori feed back sia posi-

tivi sia negativi 

Motiva i propri collaboratori alla crescita ed al miglioramento conti-

nuo 

Guida i propri collaboratori attraverso l’esempio. 

 

Le descrizioni dei comportamenti utilizzate per definire la scala di 

valutazione dell’esempio, rendono evidente la dialettica che presiede 

alle definizioni dei ruoli organizzativi. 
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Da un lato, infatti, si procede “sul campo” per rintracciare i “com-

portamenti agiti” effettivamente nell’attività concreta, superando le de-

finizioni formali ed onnicomprensive del ruolo dirigente; dall’altro la 

valutazione, proprio perché è attività che “assegna valore” non può che 

riferirsi a ”comportamenti attesi”. A ciò che “l’organizzazione si aspet-

ta dal ruolo”. 

Anche il semplice esempio citato dell’azienda di credito mostra 

chiaramente, nella declaratoria dei comportamenti, questioni di valore 

tutt’altro che secondarie. 

Si noti per esempio che il primo livello non negativo di valutazione 

recita “Svolge il proprio ruolo dirigente limitandosi all’applicazione di 

norme e regolamenti…”. E si confronti tale descrizione con tradizioni 

consolidate nella pubblica amministrazione, per le quali ciò costituiva 

(-isce) al contrario un comportamento non solo più che apprezzabile, 

ma necessario e sufficiente per il pubblico dipendente. 

Ancora: qualificante per il dirigente appare un comportamento diret-

to ad assegnare obiettivi e motivazioni ai collaboratori, e non solo a de-

finire compiti. (c’è una profonda differenza tra task e obiettivo). 

Un comportamento diretto al goal setting  (vedi Cap.5.5) dei colla-

boratori fa alzare di due livelli la valutazione del dirigente. 

Si è già ricordato in proposito (vedi disamina del paragrafo prece-

dente) che nelle declaratorie sia di obiettivi che di comportamenti del 

DS ricostruite dall’analisi sul campo, proprio le attività relative alla as-

segnazione di obiettivi ai collaboratori rappresentino un elemento di 

debolezza dell’area della Gestione delle Risorse umane. 

Una debolezza che si iscrive nella richiamata più generale rarefazio-

ne della filiera logica della definizione degli obiettivi “di sistema”, e 

che non può che riflettersi anche nella configurazione “agita” del ruolo 

professionale del DS, nei confronti dei collaboratori. (Il linguaggio è 

una spia significativa: si dice di compiti assegnati, di deleghe ripartite, 

di affidamenti. Raramente di assegnazione di obiettivi) 

Anche per questa via dunque, apparentemente tecnica, della defini-

zione di scale di valutazione dei comportamenti organizzativi, si torna 

alla questione di principio attorno alla quale ruota la costruzione di un 

sistema di valutazione dei Dirigenti Scolastici: un definizione del ruolo 

capace sia di guardare al “ruolo effettivo” svolto, sia alle attese di una 

“organizzazione” che ha una pluralità di interlocutori e di “decisori 

strategici”. 
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Qualche proposta 

Si è più volte affermato che, nel caso della valutazione dei Dirigenti 

Scolastici occorre riconoscere che siamo solo all’inizio di un percorso 

di definizione di un vero e proprio “sistema”. 

Dunque in una fase in cui la sperimentazione sul campo, vincolata 

sia da norme legislative sia da dispositivi pattizi, deve essere alimentata 

in permanenza da attività di ricerca, disponibilità a riconoscere i diversi 

tentativi e modelli come passibili di continuo miglioramento, e dispo-

nibilità da parte di tutti i protagonisti (valutati e valutatori) a condivide-

re il percorso di ricerca stesso, che in tale fase non può che avere il ca-

rattere della ricerca-azione. 

Il contenuto dei paragrafi precedenti mostra come tali condizioni 

siano essenziali per completare e approfondire le declaratorie dei com-

portamenti organizzativi e le scale dei “comportamenti attesi”. 

Si è proceduto, finora, attraverso interviste e consultazioni dei best 

performers, per disegnare una prima griglia. 

I rilievi critici su questo primo importante risultato sono stati espres-

si in precedenza: occorre seguire l’applicazione di quella griglia nella 

esperienza stessa della valutazione sperimentale, e procedere dunque 

nel rapporto con un gruppo assai più vasto di Dirigenti, raccogliendo 

materiale prezioso per consolidare, semplificare, riclassificare.  

E riprovare di nuovo. 

In modo analogo a quanto messo in luce a proposito dei repertori di 

obiettivi ed indicatori (paragrafo 6. 2). 

Le proposte in merito sono possono essere sintetizzate in due punti. 

1. Si conferma la possibilità/necessità di ridurre le “aree” di classi-

ficazione delle attività del DS da quattro attualmente utilizzate, a 

tre, accorpando in una unica area definita come “Gestione delle 

Risorse Umane e Materiali”, le due distinte tra Gestione del per-

sonale e Gestione delle risorse finanziarie e strumentali”. 

Le motivazioni sono sostanzialmente le medesime portate a con-

forto della proposta già avanzata nel paragrafo 6.2. 

Ciò potrebbe consentire da un lato una migliore definizione dei 

comportamenti organizzativi rispetto alla gestione finanziaria (il 

Dirigente Scolastico non è il ”contabile” della scuola, ma colui 

che orienta, fornisce gli obiettivi, attiva motivazioni del Direttore 

dei Servizi generali e Amministrativi). 
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Dall’altro favorire una essenzializzazione e sintetizzazione delle 

descrizioni dei comportamenti relativi alla Gestione delle Risorse 

Umane che, come già rilevato nel caso degli obiettivi, tendono a 

invadere il campo dei comportamenti decisionali, strategici, di 

indirizzo e integrazione con gli interlocutori del sistema di gover-

nance esterno alla scuola stessa. 

2. Occorre approfondire l’analisi e le definizioni dei comportamenti 

organizzativi in direzione delle attività decisionali, delle defini-

zioni strategiche, dell’orientamento alla domanda. 

Come si è detto sono campi deboli delle definizioni che sono 

emerse dal rapporto con i best performers; e la debolezza è radi-

cata sia nel “vissuto” che emerge da tale interlocuzione, sia nelle 

stesse incertezze “di principio e di fatto “ che ancora circondano 

il “profilo di ruolo”. 

Dunque per ciò che è e per ciò che deve essere. 

La Decisionalità (versus collegialità e sistema di governance in-

terno), la attività Strategica (versus la filiera dell’indirizzo e del-

la definizione degli obiettivi strategici di sistema, nonché versus 

il modello di governance esterno), l’Orientamento alla Doman-

da (versus il sistema di governance e di “rendicontazione socia-

le”) possono costituire la lente di ingrandimento con cui guardare 

alla messe di materiale che si può raccogliere sul campo delle 

sperimentazione della valutazione nel prossimo ne negli anni se-

guenti. 

E contemporaneamente (ma la questione esula dal campo di que-

ste proposte) la direzione da esplorare per supportare tale lavoro 

di ricerca anche con adeguate iniziative istituzionali (vedi note 

precedenti sia in merito alla gestione collegiale della scuola, sia 

relativamente al sistema di governance e al consolidamento 

dell’Autonomia delle Istituzioni scolastiche). 

6.4 Comportamenti, Capacità, Competenze 

Si è ripetutamente affermato che gli unici “oggetti” effettivamente 

osservabili in un protocollo di valutazione sono i risultati e i compor-

tamenti. 
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Ma questi ultimi possono costituire (oltre che oggetti di valutazione 

in sé) anche “mediatori” delle inferenze dirette a diagnosticare capacità 

e competenze. 

Nella Figura 46 sono riportate a confronto le declaratorie di capacità 

(desunte dai comportamenti organizzativi) riferite a ruoli di manage-

ment nel settore di impresa, e le capacità inferite dai comportamenti or-

ganizzativi proposti nella ricerca SIVADIS 3. 

Come si può riscontrare vi è una larga sovrapposizione, a conferma 

che, per i ruoli dirigenti vi è una larga indipendenza di tali definizioni 

dai settori produttivi e dalle specificità di organizzazione. 

A prescindere dalle specificità di prodotto vi sono, in altre parole, 

capacità e competenze relative proprio al ruolo di “direzione”. 

Per l’intera problematica relativa al rapporto tra comportamenti, ca-

pacità, competenze, e per le componenti interne alle competenze (cono-

scenze, attitudini, esperienze) si veda l’intero Cap. 5, ed i n particolare 

il paragrafo 5.6. 

Qui giova ricordare che mentre i comportamenti sono fonte di possi-

bile inferenza delle capacità, le competenze si nutrono anche di compo-

nenti sulle quali è possibile, da parte dell’organizzazione intervenire in 

modo più o meno efficace. 

Non sulle attitudini, che, almeno nelle definizioni qui adottate e per 

una popolazione adulta, rappresentano un quadro che, per gli strumenti 

organizzativi deve intendersi come “dato” (si veda i paragrafo citato). 

Ma certamente sulle conoscenze sempre incrementabili attraverso la 

formazione, e soprattutto attraverso le esperienze. 

Rispetto alle attitudini l’organizzazione può solo rilevarle, e con 

strumentazione di tipo psicodiagnostica, dunque non strettamente di ca-

rattere valutativo. 

Su quella base può “selezionare” le persone in ingresso, o inserire 

nella dinamica del mercato del lavoro interno (percorsi di carriera, rota-

zione delle mansioni, ecc.), cercandone la collocazione più adatta alle 

proprie esigenze. 

Ma le attitudini possono al limite rimanere “potenzialità” inespresse 

se non si nutrono sia dell’apprendimento, sia soprattutto in fase lavora-

tiva, delle esperienze stesse di lavoro. Questo invece è campo della Ge-

stione delle Risorse Umane per quanto riguarda la formazione, la mobi-

lità professionale, l’uso pertinente degli strumenti premiali. 
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Fig. 46 - Confronto tra declaratoria di competenze definita per il 

management aziendale, e competenze definite nell’ambito del pro-

getto SIVADIS 3 

 

 

Tornando al quadro di confronto della Figura 46 e all’isomorfismo 

delle definizioni tra settori aziendali diversi e la stessa scuola, oltre al 

richiamo di “cautela” circa l’uso di alcune etichette che in certi casi 

sembrano adattarsi a contenuti diversi, merita mettere in luce alcune 

considerazioni. 

1. La convergenza tra la declaratoria di capacità, a fronte delle dif-

ferenze degli enunciati relativi ai comportamenti (si riprendano i 

punti del paragrafo precedente), disegna un campo specifico di 

approfondimento analitico e di attenta semantizzazione delle eti-

chette comportamentali. 

Con tutta probabilità è possibile e necessario giungere a genera-

lizzazioni significative, ma più ampie, a partire dalle definizioni 

segmentate e particolareggiate che oggi compongono la declara-

toria comportamentale. 

Non certo per rispondere a istanze “cognitive”. Non è questo lo 

scopo dei repertori; quanto per mettere a punto nel modo migliore 

uno “strumento” di guida alle osservazioni e valutazioni 

Capacità sottese (management) Capacità sottese (SIVADIS 3) 

Decisionalità (gestione dell’ansia) Decisionalità 

Sintesi (problem solving operativo) Analisi e sintesi (problem solving complesso 

Visione di insieme Visione di insieme 

Abilità relazionale Abilità relazionale 

Flessibilità di pensiero Flessibilità 

Tensione al risultato Orientamento agli obiettivi 

Autonomia/iniziativa Autonomia-iniziativa 

Costruzione e gestione di relazioni plurime Organizzazione propria e altrui 

Analisi (problem solving complesso) Analisi e sintesi (problem solving comples-

so) 

Negoziazione Negoziazione 

Leadership Leadership 

Metacomunicazione Metacomunicazione 

Innovatività Energia 

Intelligenza sociale  
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dell’assessor. Se si vuole: per mettere a punto le sfaccettature de-

gli occhiali attraverso i quali si conduce l’osservazione. 

Dunque per una ragione “pratica”. Troppe “facce del prisma” ri-

mandano immagini segmentate, apprezzabili analiticamente, ma 

che rendono difficile la ricostruzione “diagnostica” completa. 

Troppo poche sfaccettature appiattiscono la realtà e impediscono 

il discrimine e la distinzione. 

2. Nel sistema di istruzione non esiste qualche cosa di simile ad un 

comparto organizzato di Gestione delle Risorse Umane. 

E tuttavia la valutazione, soprattutto se si riferisce a competenze e 

capacità, è comunque traguardata a pratiche di miglioramento. 

Il differenziale che si palesa nel confronto tra declaratoria di ca-

pacità simili a quelle di altri settori, e declaratoria dei comporta-

menti organizzativi che mostra le debolezze (per ora) descritte 

precedentemente, disegna il campo dell’intervento, almeno in 

termini generali. 

Sul duplice registro della formazione e dell’esperienza, appunto. 

Sulla prima si può fare molto da subito: si tratta di indirizzare op-

portunamente le politiche formative per i DS che sono comunque 

alimentate da un flusso di risorse, per limitate che esse siano, e 

gestite anche attraverso strumenti pattizi. 

Le aree che sono state indicate come di “debolezza”, a partire dal-

lo stesso “vissuto” dei DS che partecipano alla ricerca-azione del-

la sperimentazione della valutazione, possono rappresentare al-

trettante priorità di intervento, almeno a livello di sistema.  

La “Gestione per obiettivi”, i caratteri della Decisionalità, meto-

dologie e strumenti della governance, sia interna che di sistema, 

l’orientamento alla domanda, la rendicontazione sociale, sono ca-

pitoli di un formazione che si propongono come necessari proprio 

a partire dai primi esiti della valutazione sperimentale. 

Naturalmente ciò che si definisce sull’orizzonte di sistema, va ri-

sagomato e personalizzato sull’esito specifico, individuale, della 

rilevazione. 

Più difficile, se non concettualmente certo nell’applicazione pra-

tica, ricostruire il rapporto tra capacità rilevate, e migliore impie-

go delle risorse utilizzando l’esperienza professionale. 

La mobilità, la rotazione di impiego, la valorizzazione del poten-

ziale in termini di sviluppi di carriera, hanno nel settore limiti 
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concreti di esercizio, ma anche una cultura di accompagnamento 

che non aiuta a individuare in tali strumenti possibili percorsi di 

potenziamento e miglioramento professionale. 

I contratti individuali e la loro gestione potrebbero offrirsi, con 

tutte le cautele e le garanzie del caso, come strumenti di miglio-

ramento e potenziamento delle esperienze professionali a suppor-

to delle capacità espresse dai DS o delle capacità da migliorare 

con l’esercizio finalizzato. 

Quanto a dire: una specifica e realistica individuazione degli 

obiettivi del contratto individuale, una attenta gestione della mo-

bilità, l’esplorazione di possibili canali di mobilità verticale come 

promozione del potenziale. 

A parte le cautele e le garanzie necessarie per un uso attento di ta-

li strumenti, e l’adeguamento della cultura gestionale che potreb-

be legittimarli, tutto ciò richiede che il sistema di valutazione sia 

messo in condizioni di operare a regime, o comunque con un li-

vello di consolidamento e di riconoscimento dell’itinerario spe-

rimentale che oggi impegna sia l’Amministrazione che i DS. 

3. A più riprese si è indicata quella della leadership come una que-

stione nodale del ruolo del DS. (Si veda Cap.4.5, Cap.6.1). Per 

molte ragioni che sono riassumibili nel fatto che il DS è un diri-

gente di una organizzazione ad alta intensità di personale (rispetto 

ai modelli della pubblica amministrazione) e a basso contenuto 

gerarchico, nonché responsabile ultimo di un Ente pubblico e del 

valore finale che esso produce per i cittadini. 

Puntualmente la leadership compare come una etichetta di capaci-

tà nella declaratoria presentata, similmente a quanto avviene per 

il management dell’impresa. 

Ma la coincidenza delle etichette sottende spessori di significato 

assai diversi. 

La leadership, come già affermato ha sempre a che fare con la 

gestione del potere. Gli “stili” di leadership rappresentano le mi-

serie e le nobiltà della questione, ma non la sostituiscono. 

In una impresa si può ben definire la leadership come la “la ca-

pacità di assumer un ruolo di guida e di ottenere consenso 

all’interno dell’organizzazione”  (è la definizione adottata nella 

declaratoria definita per l’azienda di credito utilizzata nelle com-

parazioni precedenti). 
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Evidentemente una definizione che sembra dare per scontata una 

lettura “positiva” del concetto, proprio perché enuncia solo due 

caratteristiche (guida e consenso) e non la terza (potere) che ri-

mane sottesa. 

Probabilmente perché in una impresa la posizione di potere è de-

finita altrove e con altri strumenti. 

In una impresa come la scuola invece, proprio il basso tasso di 

gerarchia che inibisce gran parte della strumentazione di potere 

“naturale” negli organigrammi di un azienda, mette in evidenza la 

necessità di discriminare tra gli stili di leadership interpretati. (si 

veda Cap.4.5). 

L’apprezzamento di capacità e competenze relative a questa voce 

va dunque condotto con cura analitica particolare, e capacità di 

discriminare le diverse tipologie di interpretazione della leader-

ship nonché la coerenza tra la leadership concretamente agita e i 

caratteri della cultura organizzativa della specifica scuola. 

Molto (forse troppo) della funzionalità e della produttività di una 

scuola dipende da tale variabile. 

Le fonti di osservazione 

Di che cosa si alimenta il paradigma indiziario che abbiamo indicato 

come quello che descrive in modo pertinente l’attività specifica 

dell’assessor, soprattutto se riferita a figure e ruoli complessi come 

quelli di un DS? Quali “oggetti” consentono di ricostruire la catena in-

ferenziale che conduce ad una diagnosi ragionevolmente fondata (se 

non “vera”)? 

I risultati sono misurabili 

I comportamenti sono osservabili, almeno in teoria, direttamente sul 

campo. (Ma si tenga conto delle “distorsioni” dell’osservazione stessa 

indicate nel cap. 5.6) 

Tutto il resto è frutto di assennate inferenze a partire da-

dall’integrazione di una pluralità di informazioni. 

Le fonti di osservazione sono plurime. 

• Innanzi tutto i prodotti stessi del lavoro, gli output dell’attività 

del Dirigente (Relazioni, Report, decisioni formalizzate, comuni-

cazioni). 
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• Per la scuola, come per ogni ente pubblico ha grande rilevanza 

diagnostica la documentazione e la comunicazione istituzionale 

(vedi Figura 47) 

• I colloqui e le interviste dirette con l’interessato. 

• L’interlocuzione “mirata” con collaboratori e/o stakeholders. al-

meno nei cosiddetti modelli di valutazione a 360°.  

• I test. 

Sui caratteri generali della strumentazione i contesti e i protocolli 

d’uso si rimanda al Cap.5 e segnatamente il paragrafo 5.6. 

Di seguito si prone invece qualche ipotesi di applicazione specifica. 

L’analisi della documentazione e comunicazione istituzionale. 

Si tratta di una fonte di dati e di informazioni di particolare signifi-

cato diagnostico. 

Reca infatti tracce consistenti dei modi concreti con i quali 

l’organizzazione interpreta ed agisce la produzione di valore pubblico e 

di come si rapporta con interlocutori, stakeholders e utenti, cittadini. 

Dunque, di riflesso, rivela tracce consistenti dei modelli di pro-

grammazione, direzione e gestione, e dello stile di comunicazione co 

gli interlocutori esterni all’organizzazione. 

Si tenga conto che gran parte della comunicazione istituzionale è 

“presidiata” da vincoli normativi (dalla trasparenza, alla pubblicità ed 

accesso agli atti, all’obbligo di strutture di rapporto con il pubblico..). 

Ma ad essi molto spesso si risponde in modo segmentato e parziale. 

Il “come” della documentazione e della comunicazione rappresenta 

dunque una buona spia dell’impegno del Dirigente e del suo modo di 

intervenire sui “confini” dell’organizzazione, presidiandoli e garanten-

do i flussi esterno-interno. 

Nella Figura 47 è riportato il quadro complessivo degli strumenti 

previsti per la comunicazione della scuola. 

Accanto a ciascuno di essi vi sono riportati sia i diretti destinatari, 

sia i limiti comunicativi, almeno per la gran parte delle realtà scolasti-

che.  
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Fig. 47 - Gli strumenti della comunicazione nella scuola 

 
Strumenti Contenuto infor-

mativo 

Destinatari Limiti informativi 

Piano 

dell’Offerta 

Formativa 

Identità della 

scuola 

Valori 

Mission 

Strategie 

Scelte didattico 

pedagogiche 

Modello organiz-

zativo 

Progettazione 

formativa annuale 

 

Docenti 

Studenti 

Famiglie 

Organismi di ge-

stione 

Pubblico 

 

E’ indicativo delle 

intenzioni e dei pro-

grammi ma non in-

forma sui risultati 

precedenti 

Non contiene infor-

mazioni sulle risorse 

economiche ed 

umane 

E’ fortemente orien-

tato agli interlocuto-

ri interni 

Regolamento in-

terno 

Norme di compor-

tamento della 

“popolazione in-

terna” 

Docenti  

Studenti 

Personale 

Orientato agli inter-

locutori interni 

Programma An-

nuale (preventi-

vo) 

Entrate e spese 

classificate per: 

▪ programmi e 

progetti (in 

accordo con 

POF) 

▪ Funzioni e 

servizi 

 

Organismi di ge-

stione 

Amministrazione 

Organismi di con-

trollo 

Significativo sotto il 

profilo delle poste 

generali 

Non predisposto per 

contabilità analitica 

Rivolto quasi esclu-

sivamente ad inter-

locutori interni 

Relazione del 

Dirigente sul 

Piano di Attività 

annuale 

Obbiettivi perse-

guiti e risorse di 

Bilancio, articola-

te per progetti 

 

Risultati attesi 

 

Guida alla lettura 

del preventivo 

Organismi di ge-

stione  

Organismi di con-

trollo 

Rivolto quasi esclu-

sivamente a interlo-

cutori interni. 

Raramente i risulta-

ti attesi sono corre-

dati da indicatori di 

performance 

Spesso il nesso tra 

risorse e articolazio-

ne per progetti è 

nominale, riportan-

do semplicemente le 

etichette relative del 

POF 
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Consuntivo Entrate articolate 

per “natura”, spe-

se articolate per  

▪ Programmi e 

progetti 

▪ Funzioni e 

servizi 

 

Risultati della ge-

stione finanziaria 

Organismi di ge-

stione 

Organismi di con-

trollo 

Amministrazione 

Rivolto quasi esclu-

sivamente a interlo-

cutori interni 

Prevalenza 

dell’informazione 

contabile 

Assenti “istituzio-

nalmente” parame-

tri gestionali di effi-

cienza ed efficacia 

della spesa (se vi so-

no è per scelta della 

scuola) 

Relazione del 

Dirigente  

sul consuntivo 

Risultati della ge-

stione articolati 

per obbiettivi e 

progetti 

Guida al rendi-

conto contabile 

Organismi di ge-

stione 

Organismi di con-

trollo 

Amministrazione 

Rivolto quasi esclu-

sivamente a interlo-

cutori interni 

Prevalenza 

dell’informazione 

contabile 

Spesso assenti le va-

lutazioni di ricaduta 

sulla gestione suc-

cessiva e sul POF 

 

La documentazione può, in generale, essere analizzata attraverso una 

griglia di osservazione articolata su tre “indicatori”: la completezza, la 

significatività, la coerenza. 

L’insieme dei documenti presentati nel quadro sinottico di Figura 

47, proprio per le funzioni istituzionali previste, dovrebbe consentire di 

ricostruire il contesto operativo completo della scuola, sia sotto il profi-

lo interno (risorse, modelli di programmazione, scelte di investimento, 

priorità e scelte strategiche) sia sotto il profilo “esterno” (territorio, 

orientamento alla domanda, interlocuzione sociale). 

A queste caratteristiche si riferisce l’indicatore della Completezza. 

La documentazione ha una pluralità di destinatari. Anzi, per le carat-

teristiche di Ente pubblico che ha la scuola, la platea dei destinatari si 

allarga concentricamente dai più diretti interlocutori (famiglie, studenti) 

all’universo dei cittadini del territorio di riferimento. 

La Significatività della documentazione misura la capacità di pro-

durre per ciascun interlocutore, il format di comunicazione (contenuto e 

contenitore) adeguato agli specifici interessi “portati” da ogni categoria. 
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Infine i diversi documenti dovrebbero consentire di ricostruire la 

“catena di senso” che unisce la definizione delle mission e delle scelte 

strategiche, con la progettazione e con la realizzazione; le ipotesi di svi-

luppo e i programmi con i risulti e i loro effetti sugli stessi interlocutori. 

La Coerenza misura dunque le connessioni esplicite tra un docu-

mentazione l’altro in modo da rendere esplicita tale catena di senso. 

Si tenga conto che in generale tutto ciò rappresenta (o lo dovrebbe) 

una delle fondamentali “funzioni” del Dirigente. 

Almeno due dei documenti elencati sono direttamente prodotti dal 

DS: la relazione al Piano di Attività annuale (preventivo) e la relazione 

al Consuntivo. Una fonte preziosa di informazioni sullo “stile” di dire-

zione agito. 

Alcune delle capacità “etichettate” nella Figura 46, come la Visione 

di insieme, il Problem solving complesso, l’Orientamento agli obiettivi, 

la Metacomunicazione, sono rintracciabili proprio nel modo con cui il 

Dirigente predispone e costruisce gli strumenti della comunicazione in-

dicati. 

Infatti si tratta di documenti che devono tradurre, anno per anno, le 

impostazioni strategiche di fondo in obiettivi a breve, devono indicare 

il goal setting (cap. 5.5) dell’organizzazione e la divisione del lavoro 

tra i collaboratori; indicare le risorse impegnate; infine indicare i risul-

tati raggiunti e gli effetti prodotti. 

Tutto con l’obiettivo della massima trasparenza, completezza, signi-

ficatività della comunicazione ad una platea più o meno larga di inter-

locutori. E quanto essa sia allargata o ristretta è a sua volta un buon in-

dicatore del profilo pensato-agito del Dirigente in relazione ai propri 

impegni, responsabilità e compiti. 

Naturalmente la documentazione istituzionale indicata è anche una 

buona fonte di dati “oggettivi” relativi ai risultati ottenuti. 

La lettura e la riclassificazione dei bilanci dell’istituzione scolastica 

attraverso una batteria opportuna di “indici”, consente di risalire non 

solo alla materialità dei risultati, ma anche agli “stili” di programma-

zione e di investimento, dunque ai caratteri di interpretazione e attua-

zione delle strategie. 

Dati oggettivi e stili di direzione e interpretazione della mission 
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L’analisi dei dati “economici” relativi alla gestione della Istituzione 

scolastica autonoma in sede di valutazione del Dirigente presenta ele-

menti di grande delicatezza.  

Qui infatti passa il confine tra processi che è necessario tenere asso-

lutamente distinti: la valutazione in senso proprio, il controllo esterno 

(revisori dei conti) e il cosiddetto “controllo di gestione” (o meglio, si 

vedano le precisazioni del Cap. 2.4, il controllo della gestione). 

Il controllo è altro dalla valutazione, anche se confina con essa: ha 

comunque altri interpreti e altre finalità. (vedi cap. 3 e schema della Fi-

gura 7). 

Qui si guarda ai “dati” economici per la loro possibilità di “rivelare” 

stili e scelte di direzione, più che per verificarne la conformità in termi-

ni di “legittimità” rispetto alla regole del bilancio pubblico, o alla effi-

cienza in termini di gestione delle risorse finanziarie. 

Questi cinque anni di esperienza dell’autonomia (lo sfondo di senso 

della funzione dirigenziale nella scuola), hanno prodotto un ventaglio 

di interpretazioni assai ampio delle strategie affidate alla autonomia 

stessa. 

Non ostante la pretesa uniformità della norma sia per quanto attiene 

agli ordinamenti scolastici, sia per quanto attiene alle regole contabili; e 

non ostante un distribuzione delle risorse che ubbidisce a criteri sostan-

zialmente “oggettivi” e statistici (numero di alunni, di classi, di inse-

gnanti), il confronto tra i bilanci delle scuole mostra una grande varia-

bilità, soprattutto rispetto a certi indici.55 

Solo a titolo di esempio nella Figura 48 si riportano alcuni indici mi-

surati analizzando in modo assai semplice i bilanci della scuole della 

Marche. 

La tabella non ha pretesa “valutativa”. Semplicemente mostra la va-

riabilità dei risultati economici e la propone come fonte di osservazioni 

e inferenze sugli stili gestionali e dunque sulle “interpretazioni” agite 

della dirigenza. 

 

 

                                                 
55. Per analisi sul campo di veda De Anna F., “I conti dell’autonomia: sintesi degli indicatori in 

Marche, Umbria, Liguria e Puglia” in RAS – Rassegna dell’autonomia scolastica, 10/2004. 

De Anna F., “Autonomia scolastica e rendicontazione sociale”, Franco Angeli, Milano, 2005 
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Fig. 48 - Alcuni indici tratti dai bilanci delle scuole della Regione 

Marche. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Come si può notare per alcuni indici di bilancio la variabilità è così 

alta da togliere valore statistico ai dati: con tutta evidenza non si tratta 

di u popolazione, ma di un insieme di popolazioni che corrispondono a 

interpretazioni dell’autonomia affatto diverse. 

I dati sono relativi ad una piccola regione, ma la ricerca empirica sul 

campo ha dimostrato che i valori sono simili anche in altre realtà (vedi 

nota). 

Sull’entità assoluta di alcuni indici (per tutti la presenza di cospicui 

avanzi di amministrazione) pesano ovviamente sia il carattere del rap-

porto con il finanziatore (ritardi dei finanziamenti rispetto all’esercizio, 

vincoli delle regole di spesa di un regolamento finanziario tutto som-

mato andato a regime solo da due anni, ecc), sia la produttività stessa 

delle politiche di investimento e di spesa adottate dalle scuole e sulle 

quali ha la responsabilità ultima il Dirigente. 

Per esempio qualche considerazione sull’entità dell’avanzo di am-

ministrazione può essere avanzata al di là di un giudizio, buono-cattivo) 

sulla gestione. 

indici media dev. 

standard 

incidenza avanzo amministrazione 0,46 0,11 

incidenza finanziamento statale 0,38 0,11 

incidenza finanziamento Enti Locali 0,04 0,03 

incidenza finanziamento privati 0,09 0,8 

incidenza finanziamenti vincolati 0,83 0,14 

incidenza spese amministrative 0,10 0,09 

incidenza spese gestione didattica 0,07 0,06 

incidenza spese personale 0,43 0,13 

incidenza spese investimento 0,07 0,04 

incidenza spese per progetti 0,34 0,14 

incidenza fondo da programmare 0,05 0,04 

spesa media per alunno (€) 1844,72 854,47 

spesa media per progetto (€) 8704,30 7779,91 

spesa media progetto per alunno (€) 207,90 130,56 

progetti per scuola (numero) 22,76 14,44 
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Come è noto in un ente pubblico, l’avanzo di amministrazione è. in 

linea di principio un segno di inefficienza; in una azienda privata è un 

risultato che remunera l’azienda stessa. 

Eppure è sempre più presente, nel comportamento esplicito di alcuni 

DS un approccio quasi-privatistico. 

A fronte di una fase di calo oggettivo dei finanziamenti statali alla 

scuola, molti DS tendono ad utilizzare l’avanzo di amministrazione 

come “risparmio” proprio per “tamponare” tale caduta dei flussi di fi-

nanziamento, oppure a riservarsi l’avanzo come “accumulazione” per 

garantirsi lo sviluppo successivo di progetti di maggiore ambizione e 

costo. 

In tale caso il giudizio tradizionale dovrebbe almeno essere corretto: 

l’avanzo diventa sintomo di una managerialità previdente e lungimiran-

te. Ovviamente proprio l’ambiguità del dato consente inferenze diverse 

e dunque vanno verificate le diverse ipotesi che sono abilitate dalla os-

servazione degli indici. 

Ancora: la variabilità dei costi per alunno, dei costi per progetto, del 

numero di progetti per scuola non consente “giudizi” drastici (se non 

forse per gli estremi del range di variabilità: scuole “bulimiche” che 

reiterano la progettazione innovativa come “consumo”; e scuole “ano-

ressiche” povere di progettazione). 

Ma certo una scuola che opera in un contesto sociale deprivato pro-

babilmente abilità modelli di “investimento intensivo”: pochi progetti 

di valore essenziale e dunque ad alto costo unitario. 

Una scuola che opera in un contesto sociale affluente, ricco di offer-

te che provengono anche da altre agenzie, può al contrario ritenere più 

adeguata una politica di moltiplicazione della varietà della progettazio-

ne. 

Sintomi dunque, non “giudizi”. Anche dai dati apparentemente “og-

gettivi” si innesca il paradigma indiziario per interpretarli in chiave di 

strategie e scelte di “direzione” di marcia. 

Nella Figura 49 si presentano, a titolo assolutamente esemplificati-

vo, alcuni possibili “indicatori” costruiti sui dati oggettivi relativi alle 

risorse economiche e che possono essere utilizzati in questa chiave sin-

tomatica.
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Fig. 49 - Ipotesi di indicatori di tipologia di gestione 
Indicatori per il management 

Incidenza avanzo di amministrazione 

Incidenza fondo da programmare 

Incidenza spese amministrative 

Incidenza spese per la gestione didattica 

Incidenza spese per il personale 

   Sub indicatori 

   Orientamento alla “macchina amministrativa 

   Orientamento al prodotto 

   Orientamento all’efficienza 

   Orientamento alla flessibilità 

 

Indicatori relativi al contesto 

Incidenza finanziamento statale 

Incidenza finanziamento Enti Locali 

Incidenza finanziamento privati 

Incidenza finanziamenti vincolati 

   Sub indicatori 

   Orientamento all’imprenditività 

   Orientamento al contesto strategico 

   Orientamento al consenso sociale 

   Orientamento alla flessibilità  

 

Indicatori relativi all’investimento 

Incidenza spese per progetti 

Incidenza spese per investimento 

   Sub indicatori 

   Orientamento al prodotto e al risultato 

   Orientamento all’innovazione 

 

Indicatori del valore pubblico 

Spesa per alunno 

Spesa per progetto/alunno 

Numero di progetti 

Incidenza spese progetti per genitori 

Incidenza spese progetti per studenti 

Incidenza spese per educazione adulti 

Incidenza spese per progetti realizzati per Enti Locali 

Incidenza spese per progetti europei 

   Sub indicatori 

   Intensità dell’investimento 

   Tipologia di progettazione 
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Interviste e colloqui 

Sulle funzioni, il ruolo e il setting dell’interlocuzione diretta tra va-

lutato e valutatore si è detto in precedenza (vedi cap. 5.6). 

Per quanto attiene alla rilevazione “sintomatica”, diretta a ricostruire 

capacità e competenze si tratta di strumenti essenziali e insostituibili. 

Tanto più sono preziosi, quanto più vanno utilizzati con cura, perti-

nenza, circospezione, e con sguardo “liberato” e consapevole delle di-

verse tipologie di errore e di “azzardo” che l’interazione tra osservato e 

osservatore comporta, tra collusione e collisione come rischi estremi e 

opposti. 

Nel caso dei Dirigenti Scolastici si tratta in particolare di assumere 

la complessità del ruolo come “sfondo” per impostare tale interlocuzio-

ne, sia nella versione “intervista” sia, con sottolineatura accentuata, nel-

la versione “colloquio”. 

Il DS, a differenza di altri dirigenti pubblici, non è responsabile di 

un “ufficio” o di un “segmento” della produzione di valore pubblico, 

ma del prodotto complessivo di una strategia e dell’esito di essa in ter-

mini di offerta finale al cittadino. 

L’interlocuzione diretta dunque si esercita su un “dominio” assai va-

sto, che confina da un lato con le definizioni strategiche che il DS as-

sume a livello di sistema (alla fonte con i disposti del decisore politico). 

Dall’altro con la soddisfazione di un diritto di cittadinanza che si 

esprime attraverso la domanda sociale e la sua relativa autonomia, non 

necessariamente prefigurata dal decisore politico, o comunque in dialet-

tica con esso (la dialettica propria della cittadinanza). 

Il campo intermedio tra questi confini è rappresentato dalle scelte in-

terpretative, dalle declinazioni specifiche degli orientamenti generali, 

dalle decisioni organizzative che il DS esprime nel suo lavoro. 

Sia l’intervista (la raccolta diretta di informazioni sul “fare”) sia il 

colloquio (la rilevazione diretta verso il soggetto stesso) devono esplo-

rare tale campo complesso, e non riducibile a un insieme discreto di 

compiti, di azioni, di singole decisioni. Da questo insieme discreto oc-

corre risalire alle capacità e competenze messe in opera rispetto ad un 

prodotto complessivo e “finale”. 

Inoltre conta la dimensione diacronica: da dove si parte, cosa si sta 

facendo e perché, dove si vuole arrivare. 
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Si tratta di cosa assai diversa da quella che si potrebbe mettere in 

campo per un dirigente responsabile di un segmento produttivo, o di un 

ufficio che realizza una “parte” del processo di produzione di valore. 

E inoltre, come più volte ripetuto, la responsabilità strategica si eser-

cita in rapporto e in coordinamento con una alta intensità di risorsa 

umana e con basso profilo di gerarchia. 

Interviste 

Come già indicato nel capitolo precedente (vedi 5.6) l’intervista non 

è mirata a valutare una persona, ma è uno strumento specifico di rileva-

zione che, come tale, richiede rigore metodologico e pratica professio-

nale da parte dei valutatori 

L’intervista costituisce una specifica sequenza relazionale il cui 

obbiettivo è la raccolta, attraverso i contributi verbali 

dell’intervistato, di informazioni riguardanti un determinato ogget-

to di analisi. 

Rispetto alle necessità di rilevazione complessiva legata alle specifi-

cità del DS sottolineate nel paragrafo precedente, si possono ipotizzare 

due tipi di interviste 

1. Diretta al riscontro del profilo del contesto operativo come per-

cepito e assunto dal Dirigente (vedi punti precedenti relativi alla 

documentazione).Una sorta di situational interview. 

2. Diretta alla rilevazione delle “Attività” concrete svolte dal Diri-

gente rispetto agli obbiettivi indicati per la valutazione, alla quali 

correlare capacità e attitudini, confrontandole con il repertorio di 

“comportamenti” predisposto (vedi fig. 43) e corrispondente ad 

una descrizione del “ruolo organizzativo” del Dirigente Scolasti-

co. 

Naturalmente ad un concreto protocollo di valutazione da definirsi, 

spetterà la scelta operativa tra intervista strutturata, semistrutturata, li-

bera. 

Di seguito si presentano due possibili schede che possono sintetizza-

re la struttura di tali interviste. 

Naturalmente si tratta, con tutta evidenza, solamente di ipotesi orien-

tative. 

La prima ha in definitiva lo scopo di registrare una sorta di autodia-

gnosi del contesto operativo da parte del Dirigente, in modo da poter 
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costruire confronti con eventuali dati oggettivi relativi al medesimo 

contesto, o comunque per ricostruire le “ragioni” e le coerenze di scelte 

operative della scuola. 

 

Fig. 50 - Scheda per intervista “situazionale” 
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La seconda è invece diretta a rilevare le attività concrete, in partico-

lare quelle relative al sistema di obiettivi determinato per la valutazio-

ne. 

L’osservazione può essere articolata per le tassonomie di aree di at-

tività definite (si veda per esempio la Fig. 39 del paragrafo 6.2) 

 

Fig. 51- Intervista di rilevazione attività ; correlazione comporta-

menti /capacità 
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Come ovvio gran parte di tale lavoro e della sua significatività ri-

spetto alla valutazione, è affidata alla capacità “clinica” del valutatore. 

Sulla struttura di interviste e colloqui si veda anche lo schema di 

Fig.32 del Cap. 5.6 

I colloqui  

Nel colloquio l’attenzione è rivolta all’interlocutore stesso come 

“oggetto” di indagine e alle modalità di interazione. 

Si tratta di strumento “delicato” e di metodologia complessa che ri-

chiede una specifica formazione per gli assessor. 
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Occorre discriminare attentamente sia l’oggetto stesso di indagine (il 

soggetto interlocutore, ma nel suo contesto professionale) sia effetti 

alone (ciò che il valutatore più o meno consciamente si aspetta..) sia gli 

effetti di concezioni “ingenue” della personalità che l’intervistatore può 

“agire” inconsapevolmente (per esempio ritenere che una persona di 

tono “deciso” sia anche “autoritaria”, oppure viceversa). 

Per tali motivi si propone una scheda, a maglie assai larghe ma co-

munque diretta a rilevare concezioni del sé professionale, delle prospet-

tive, delle intenzioni, e anche del futuro possibile. 

 

Fig. 52 - Schema per un colloquio 
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Uno strumento di possibile rilevazione sintomatica di grande in-

teresse può infine essere costituito dalla produzione da parte del 

Dirigente, di materiale in forma narrativa, diretto a ricostruire epi-

sodi reali della propria attività. 

Si può sollecitare tale produzione per esempio su un episodio di “In-

cidente Critico”, cioè di particolare difficoltà affrontata, e per contro di 

“Successo Significativo”, cioè di risultati particolarmente soddisfacenti 

rispetto ad un obiettivo, o al superamento di un ostacolo. 

Il materiale va prodotto in forma “libera”, narrativa, appunto, ma si 

può dare al Dirigente una indicazione di “struttura”, di ordito predispo-

sto, seguendo lo schema sopra-sotto e destra-sinistra. 

Quanto a dire, nella illustrazione narrativa, tenere conto dell’asse ge-

rarchico (sopra/sotto) e delle dinamiche relazionali (destra/sinistra) sia 

riferite all’interno dell’organizzazione (il Dirigente rispetto ai collabo-

ratori) sia riferite ai rapporti esterni (il Dirigente rispetto 

all’Amministrazione e al contesto sociale) 

 

Fig. 52 - Strutturazione del materiale narrativo 
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Il compito clinico e analitico del valutatore si accentua: nelle sue no-

te dovrà ricostruire, esattamente secondo lo schema proposto per inter-

viste e colloqui, i comportamenti messi in atto dal Dirigente, le sue ca-

pacità sottese e le competenze rivelate. 
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Ancora sulla leadership 

La questione torna ricorsivamente in diverse parti del testo (vedi 

cap. 4.5). Si torna ora al tema in chiave di valutazione. 

Nelle affermazioni elencate per tentare di caratterizzare il profilo di 

ruolo del Dirigente Scolastico (paragrafo 6.1) è stato messo in rilievo 

che le azioni e comportamenti di leadership ricevono rilevanza proprio 

da alcune caratteristiche intrinseche del lavoro del DS.  

Guidare una organizzazione ad alta intensità di risorse umane e a 

bassa gerarchia, avere la responsabilità complessiva di una produzione 

finale, essere un dirigente collocato all’intersezione di un sistema di 

governance a titolarità plurime e dunque con “interlocuzioni strategi-

che” particolarmente ricche; si tratta di caratteri specifici del DS che in-

terrogano direttamente qualità, stile, esercizio della leadership. 

Questi ultimi si propongono dunque come “materiale”essenziale del-

la valutazione. 

Molto spesso la “fenomenologia” che si riferisce alla leadership è 

immediatamente osservabile: i comportamenti, i risultati, i modi di es-

sere e di fare che ci fanno riconoscere in una persona qualità di “capo”, 

di guida, di riferimento per gli altri, si offrono a percezioni dirette. Del 

resto una delle caratteristiche della leadership è proprio quella di essere 

riconosciuta e confermata collettivamente. 

Altra cosa è invece, in sede valutativa, cercare di comprendere quali 

siano le caratteristiche intrinseche, le capacità e le competenze che fan-

no di una persona un leader, e che caratterizzano lo specifico stile di 

leadership agito nel contesto lavorativo. 

Insomma: riconoscere un leader è facile. Capire il perché e il come 

lo sia ( e dunque valutane lo stile, l’efficacia, la “durata”) lo è molto 

meno. Costruire strumenti descrittivi e diagnostici che si offrano alla 

valutazione ancora meno. 

La questione è stata da sempre un oggetto privilegiato della ricerca e 

degli studi sull’organizzazione. 

Chi, perché, e soprattutto come si gestisce (esercita, distribuisce, di-

fende, riproduce) il potere e la direzione rappresentano infatti un nodo 

essenziale per capire il funzionamento dell’organizzazione, della sua 

cultura, la sua “clinica”. 

Trattandosi di esercizio e gestione del potere, è ovvio che l’analisi 

scientifica di quanto accade in contesto organizzativo sia più che signi-
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ficativamente “contaminata” da opzioni che non hanno rilevanza empi-

rica, ma hanno invece grande rilevanza ideale, etica, “ideologica” se si 

vuole. 

Inoltre le concezioni della leadership sono “storicamente” determi-

nate, almeno nel senso che l’evoluzione delle organizzazioni, sia in ri-

ferimento al mutamento dei loro contesti operativi (il mercato, i servizi, 

da domanda sociale), sia in riferimento alla loro evoluzione interna 

(dimensionale, tecnologica ecc.) ha proposto via via “modelli” interpre-

tativi del “buon leader” e su come lo si possa definire assai diversi tra 

loro. 

I primi studi partivano dall’assunto che “leader si nasce”56, almeno 

nel senso che la leadership corrisponde in sostanza ad un insieme di ca-

ratteristiche individuali “innate” o meglio ad un mix di fattori (abilità, 

capacità, attitudini, motivazioni) la cui riproducibilità non può essere 

realisticamente programmata e realizzata estrinsecamente. 

Una scuola di pensiero che sta alle origini degli studi organizzativi e 

che non a caso sviluppò ampie ricerche anche biografiche, su “grandi 

figure” della storia, della scienza, dell’economia, nel tentativo di rico-

struire quali fossero i “tratti” di personalità che corrispondevano a 

espressioni di leadership in diversi campi. 

Corrisponde ad una fase storica nella quale alla “direzione” 

dell’organizzazione si chiedeva soprattutto di garantire la stabilità del 

mondo produttivo e la “tenuta” del compito primario. 

All’estremo opposto vi sono ricerche ed elaborazioni tese ad analiz-

zare i diversi “stili” di leadership e le diverse condizioni operative, 

nell’assunto che i migliori comportamenti relativi potessero essere ap-

presi. Dunque, radicalizzando le affermazioni, “tutti possono diventare 

leader” attraverso la formazione, l’apprendimento, l’esercizio, 

l’esperienza. 

Fondamentali in questo approccio i riferimenti alle ricerche di Kurt 

Lewin con le quali queste scuole di pensiero si collocano in continuità. 

Sulla stessa linea le elaborazioni che collocano l’analisi degli “stili” 

in relazione alle situazioni operative concrete: non vi sarebbe uno “sti-

le” migliore degli altri, bensì azioni più o meno efficaci in relazione al-

le diverse situazioni organizzative. 

                                                 
56. Stogdill R.M. Personal factors associated with leadership , Journal of Psychology, 1948 
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Infine, in tempi ancora più recenti, si collocano le teorie cosiddette 

“trasformazionali”: il compito della leadership è esplicitamente colloca-

to nella promozione delle trasformazioni dell’organizzazione, della sua 

cultura, dell’apporto dei singoli. 

La “trasformazione” fondamentale del leader eccellente è quella di 

promuovere i propri collaboratori a nuovi leader. 

L’attenzione fondamentale è posta sulle relazioni basate sulla fidu-

cia, sulla capacità di visione e di motivazione, su obiettivi non solo 

produttivi, ma di crescita professionale, culturale, personale dei membri 

dell’organizzazione.57 

Le qualità fondamentali che il leader deve presentare ai collaboratori 

e all’organizzazione, secondo tale pensiero sono le seguenti. 

1. Visione e sfida (il legame tra il presente ed il futuro, 

l’orientamento alla trasformazione) 

2. Credibilità e fiducia (comunicazione e etica: affermare e pre-

servare valori, convincere) 

3. Motivazione ed empowerment (distribuzione e partecipazio-

ne al potere, diagnosi) 

4. Esempio e guida (esercitare una funzione “pedagogica”) 

Su tale base è fondata la suggestione della leadership diffusa, distri-

buita a tutti i livelli dell’organizzazione. 

Appare evidente che le parziali verità contenute in ciascuno di tali 

approcci si misurino in realtà con il vero e proprio cambiamento di pa-

radigma che ha investito le organizzazioni produttive: se in passato si 

chiedeva alla leadership di garantire la stabilità e i compiti 

dell’organizzazione, oggi si chiede al contrario di garantire la sensibili-

tà al e la gestione del cambiamento. 

In oltre di agire in un contesto sempre più caratterizzato dalla com-

plessità delle relazioni esterne ed interne all’organizzazione, 

dall’istanza di valorizzazione della risorsa umana rispetto a compiti ed 

obiettivi che si trasformano, e dunque dalla promozione delle motiva-

zioni, della creatività, dell’adattamento al cambiamento, più che alla 

fedeltà al compito. 

Da non sottovalutare, infine, la più recente problematica esplicita-

mente “etica” che anche nell’impresa che opera sul mercato investe ca-

ratteristiche, qualità, comportamenti del management. 

                                                 
57. Quaglino G. Ghislieri C. Avere leadership, Raffaello Cortina, Milano, 2004 
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Come ovvio, sul piano dell’attività concreta (come la valutazione) 

diversamente che nel confronto tra scuole di pensiero, le diverse parzia-

li verità contenute in ciascuna elaborazione vanno ricomposte a garanti-

re una visione sfaccettata e plurale dei fenomeni. 

Va posta particolare attenzione per esempio ad alcune elaborazioni 

del modello “situazionale” che correla stili di leadership a contesti spe-

cifici di operatività. 

Le “situazioni” che possono caratterizzare i diversi comportamenti 

ed attività di leadership sono relative a tre dimensioni. 

1. La relazione tra il leader ed i collaboratori (buona, meno 

buona…) 

2. La struttura del compito (semplice, complesso, struttura-

to…) 

3. Il potere di posizione (debole, forte…) 

Nel caso della scuola sono stati affrontati tali parametri proprio nelle 

analisi precedenti condotte sul problema della collegialità, sul basso 

tasso di gerarchia che caratterizza l’organizzazione, sulla complessità 

del compito relativo alla responsabilità complessiva di un “prodotto fi-

nale” offerto ai cittadini. 

Va detto in proposito che molte delle analisi ed elaborazioni relative 

alla leadership trasformazionale, o alle suggestioni della leadership dif-

fusa, e ancora le scuole di pensiero che affermano radicalmente la pos-

sibilità di “apprendere” la leadership, fanno più spesso riferimento a fi-

gure di team leader e ad esercizio di leadership nell’ambito le lavoro 

dei gruppi. Del resto questa è la dimensione che si offre come laborato-

rio per tali approcci di ricerca. 

Più raramente investono la guida di una organizzazione complessa e 

la leadership esercitata su “quantità” elevate di collaboratori diretti. 

Proprio la bassa strutturazione dell’organizzazione scolastica, pone 

al contrario, in modo assai specifico, il compito di guida del DS in rap-

porto diretto non con un team di collaboratori, ma con una platea ampia 

di interlocutori, sia interni che esterni. 

Ciò naturalmente rende assai problematico, almeno dal punto di vi-

sta realistico, immaginare un vero e proprio “corso di apprendimento” 

per diventare un leader, e, sempre per il realismo necessario al compito 

concreto della valutazione, occorre considerare tali qualità come un 

“dato” delle caratteristiche personali del Dirigente, certamente miglio-

rabili, ma non trasformabili radicalmente. 
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D’altro canto la specifica situazione organizzativa sembrerebbe esal-

tare un approccio di tipo trasformazionale: la relazione tra il dirigente 

ed i collaboratori potrebbe essere analizzata con l’idea guida che la 

“buona prestazione” corrisponda alla capacità di suscitare nei collabo-

ratori, più che la “disciplina del compito” la capacità di assumere mis-

sione e vision, di motivarsi agli obbiettivi, di sviluppare creatività e re-

sponsabilità verso l’innovazione. 

Ma, proprio tale prospettiva di leadership diffusa, più che attenuare 

la funzione del Dirigente sposta l’attenzione verso le sue capacità dia-

gnostiche riferite proprio alle caratteristiche dei collaboratori: distribui-

re assennatamente il potere su una platea ampia e non vincolata da rap-

porti gerarchici stretti, è forse più difficile che esercitarlo direttamente. 

In proposito non si deve dimenticare che proprio gli approcci tra-

sformazionali, nel loro apparente carattere democratico, sembrano re-

cuperare trasversalmente alcuni elementi delle scuole innatiste. 

Se la leadership è caratterizzata per la sua influenza sulle persone in 

vista della trasformazione della cultura organizzativa, della promozione 

delle motivazioni e della necessità del cambiamento, le distinzioni tra 

ciò che il leader è (le sue doti) e ciò che fa (i comportamenti) tendono a 

scomparire. 

In chiave valutativa dei Dirigenti Scolastici tornano utili alcune 

“griglie” di osservazione che sono tributarie alle diverse linee di ricerca 

ricordate sinteticamente in precedenza. 

Innanzi tutto riproponendo “radicalmente” una distinzione sulla qua-

le si è già detto, tra management e leadership. 

Capacità, caratteristiche, attitudini e competenze del Dirigente Sco-

lastico si dispongono infatti più spesso su un continuum tra queste pola-

rità. 

Leader è parola anglosassone la cui radice (lead, leadare) si riferisce 

alle attività di “guida nel viaggio”. 

La leadesrhip sottolinea dunque la “guida dell’equipaggio” attraver-

so la novità, l’imprevisto, la trasformazione. 

Management ha radice neolatina (mano) e si riferisce dunque al “te-

nere tra le mani”, maneggiare. Sottolinea la capacità di mantenere in at-

tività la “macchina” dell’organizzazione, garantendone l’equilibrio e lo 

statu quo. 

Quaglino e Ghislieri nell’opera citata propongono una “griglia” sin-

tetica di grande efficacia, riprodotta in Fig. 53 
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Riassume bene molte delle considerazioni più volte riprese trattando 

del tema. 

E’ evidente, nel confronto tra le “qualità” indicate per il manage-

ment e quelle della leadership, il passaggio e la sottolineatura a qualità 

“personali” iscritte direttamente nella personalità e diversità dei sogget-

ti. Per come sono, dunque, non per come funzionano. 

Una questione che, sotto il profilo valutativo, è particolarmente deli-

cata. 
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Fig. 53 - Leadership e management 
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Anche sugli stili di leadership è possibile utilizzare una griglia utile 

per caratterizzare il continuum delle interpretazioni agite, collocandole 

entro quattro polarità che si ottengono osservando e valutando, nei 

comportamenti agiti dal leader, l’orientamento alle persone versus 

l’orientamento al compito e all’obiettivo. 

Come da Fig. 54 ottenuta ponendo sugli assi i valori di ipotetici ap-

prezzamenti nell’una e nell’altra direzione. 

Ai quattro estremi abbiamo tipologie che possono essere descritte 

come di seguito. 

1. Basso orientamento alle persone e alle relazioni e basso orienta-

mento agli obiettivi. 

Si tratta di un leader “inerte”, che rifiuta il cambiamento non 

esplicitamente ma semplicemente ignorandolo. Vive (sopravvive) 

esclusivamente sulla “posizione”. 
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Nella gestione “quotidiana” tende a scomparire. A “nascondere la 

testa nella sabbia”. 

Si tratta di un leader “tranquillo”, che vive e lascia vivere finché 

non vi sia impatto con processi di cambiamento. 

In quel caso può passare a comportamenti aggressivi, di autodife-

sa, considerando chiunque e qualunque situazione che proponga-

no o sollecitino cambiamento come “nemiche. 

L’aggressività verso chi proponga “problemi” e non soluzioni 

può raggiungere anche livelli molto alti e spesso autolesionistici. 

Pur di non sopportare il mal di testa dell’innovazione è disposto a 

considerare la decapitazione come cura per la cefalea. 

2. Basso orientamento agli obiettivi e alta sensibilità alle relazioni 

umane. 

Si tratta di un leader “amichevole” disposto alla comunicazione 

estemporanea e informale. Elabora il legame e l’alleanza con i 

collaboratori nella forma del laissez faire. 

Può garantire all’organizzazione quel discreto livello di “disordi-

ne” che incentiva l’iniziativa, ne crea condizioni di esplorazione 

sperimentale, risponde alle aspettative “imprenditoriali” dei col-

laboratori. 

Ma non è in grado di corroborare tale potenziale positivo con 

“garanzie” e protezioni adeguate. 

Nelle fasi di difficoltà lascia i collaboratori “scoperti”.  

Trasferisce gran parte delle capacità di direzione, convinzione, 

rapporto con i collaboratori sul piano “verbale”. 

Nei casi estremi la verbalizzazione sostituisce la realtà dei rap-

porti e delle decisioni. Con essa si convalida la esiguità strategica 

della figura.  

Concludere positivamente ogni riunione grazie alla abilità dialet-

tica o alla condiscendenza amichevole diventa, o alla seduzione 

verbale nei confronti dell’interlocutore, diventa l’unico scopo del 

“dirigere”. Molta tattica e niente strategia.  
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Fig. 54 - Tipologie di leadership 
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3. Basso orientamento alle relazioni ed alle persone e alto orienta-

mento agli obiettivi 

Si tratta di un leader che pensa ed agisce l’organizzazione come 

un alveare o un formicaio. Ha un approccio fortemente operativo 

e coinvolge i collaboratori esclusivamente sui “compiti” operati-

vi. Manipola direttamente l’organizzazione. 

Spesso tende a “far da sé” sulla base di specifiche abilità persona-

li (sa tutto sui computer, ha una grande preparazione contabile, è 

un super esperto di normativa…). 

Un “leader faber” che nell’operatività quotidiana invade diretta-

mente i compiti dei collaboratori. 

Invece di assegnare obiettivi, rispettare l’autonomia dei collabo-
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Ma più di “fa da sé” più ovviamente si sbaglia.  

L’errore, proprio per l’intenso lavoro personale erogato, è sentito 

come ferita personale: a quel punto si innesca la rivalsa verso i 

collaboratori. 

Nei casi più gravi si innesca la “ritorsione”: Il tanto lavoro pro-

prio, smentito dall’errore, recupera la relazione gerarchica: “toc-

cava a te, e invece ho “dovuto” fare io… ora paghi..”. 

L’elemento rischioso, sotto il profilo etico, è costituito dal fatto 

che questa tipologia di leader accumula in proprio una grande 

mole di lavoro, dunque un connotato positivo. 

Ma è “lavoro sottratto ai collaboratori” e dunque, per 

l’organizzazione, una perdita complessiva di efficienza che viene 

enfatizzata proprio nei casi, inevitabili, di errore. 

4. Alto orientamento agli obiettivi (alle strategie) e alto orienta-

mento alle relazioni ed alle persone. 

Si tratta di un leader “capobranco” che guida l’organizzazione e 

le persone verso la meta, garantendone sia la sopravvivenza sia lo 

sviluppo. 

Apparentemente la tipologia più positiva, ma non mancano le av-

vertenze di rischi e pericoli. 

Spesso è un leader “feroce” che impone a tutti, a partire dal suo 

carisma, livelli di impegno e operatività assai alti. 

Opera, indirettamente, una sorta di “selezione naturale” interna 

all’organizzazione. 

Il “capobranco” regge bene le situazioni di particolare impegno: 

sfide improvvise, imprevisti, svolte repentine. 

Nelle condizioni di “stady state” la sua stessa vis carismatica, la 

tensione ai risultati che promana dalla sua direzione, induce 

l’effetto “congiura”. 

Una ribellione che cova nascostamente fino ad esplodere in modo 

radicale con l’unico obiettivo di liberarsi di lui e di sostituirlo. 

Non una “rivoluzione” dunque, ma una rivolta non in cerca di 

“democrazia” ma di u  altro “capobranco”. 

5. La posizione mediana tra i due orientamenti definisce una figura 

di leadership che volta a volta si adatta a gestire un versante o 

l’altro delle problematiche organizzative. 

Si tratta di una sorta di conformismo: né le strategie ed il cam-

biamento sono sentiti come mission piena ed interpretata, né le 
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persone e le relazioni si offrono come compito primario. Un lea-

der adattativo, appunto. 

Il suo obiettivo è “galleggiare” sui flutti, non condurre la flotta 

verso la meta. 

Usa indifferentemente, un “poco di tutto” quanto caratterizza le 

figure estreme precedentemente indicate. 

La griglia si offre come uno strumento di buona applicabilità valuta-

tiva, consentendo descrizioni efficaci degli stili di leadership.58 

Gli apprezzamenti collocati sugli assi corrispondono ad osservazioni 

rilevabili con la strumentazione interattiva (colloqui, interviste, test) e 

in modo ancora più efficace con gli strumenti descritti per l’Assessment 

Center. 

Ovviamente si tratta di presidiare con cura il “pregiudizio di valore”, 

e ricordare sempre che si tratta di interpretazioni in contesto operativo 

specifico che può necessitare di attenzioni e competenze diverse. 

Le organizzazioni sono organismi “vivi”, che hanno una storia, co-

noscono evoluzioni, affrontano cambiamenti e squilibri. 

Una organizzazione fortemente affettiva ed affabulante, instabile per 

eccesso di creatività può richiedere per esempio la misura di una lea-

dership più attenta agli obiettivi ed alle strategie. 

Al contrario una organizzazione che proviene da una fase di inerzia 

può meglio giovarsi di un capobranco anche “feroce”. 

Inoltre si tenga presente che proprio il cambiamento implica la non 

stabilità degli stili. 

Non c’è dunque alcuna interpretazione che non necessiti sempre di 

una clinica attenta a bonificare e dimensionare le stesse interpretazioni 

ricollocandole armonicamente nella cultura organizzativa. 

In proposito occorre anche tenere conto con cura dell’apparato “reto-

rico” che accompagna le tipizzazioni della leadership. 

L’orientamento alle relazioni ed alle persone per esempio è descritto 

spesso come capacità di “influenza”. 

Il leader è in sostanza colui che produce nei collaboratori identifica-

zione, fedeltà, partecipazione alle strategie. 

                                                 
58. Johnson D.W., Johnson R.T., Leadership e apprendimento cooperativo, Edizioni Erickson, 

Trento, 2005 
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Fa in modo cioè che il collaboratore assuma come proprie le strate-

gie dell’organizzazione e ad esse dedichi le sue qualità personali, non 

solo il rispetto delle regole operative. 

Il crinale tra promozione della risorsa umana e manipolazione, tra 

capacità del leader di convincere e seduttività, tra condivisione e condi-

zionamento è assi stretto. 

Ma ciò vale in entrambe le direzioni del movimento: dal leader ai 

collaboratori e da questi alle risposte che danno alla direzione. 

Azzardo morale, opportunismi, latenze sono sotto la linea di galleg-

giamento dell’iceberg organizzativo. 

Correnti non immediatamente evidenti, ma che possono più o meno 

lentamente corrodere e modificare a fondo la geometria sotterranea e, 

proprio come succede con gli iceberg, provocarne il capovolgimento 

improvviso senza che se ne abbiano sintomi evidenti in precedenza. 

La medesima attenzione clinica va posta circa la questione incerta se 

sia possibile scegliere lo stile di leadership e, se sì, in base a cosa lo si 

scelga. 

Torna qui la questione del rapporto tra caratteristiche intrinseche 

della personalità che alimentano la capacità di leadership e caratteri ap-

presi o che si possono apprendere. 

Non pare improprio ipotizzare una combinazione di entrambi i fatto-

ri: un “codice” profondamente iscritto nella personalità, che può avere 

caratteristiche di maggiore o minore “ridondanza” e dunque promuove-

re una gamma sufficientemente flessibile di interpretazioni. 

E una serie di caratteristiche e contenuti appresi e sperimentati nel 

tempo e nella formazione. 

Jhonson e Jhonson, nella pubblicazione citata, propongono una lista 

di “abilità” del leader che possono essere apprese, e che sono le seguen-

ti. 

1. Condividere idee e opinioni 

2. Parafrasare (riformulare) 

3. Dare direttive e compiti al lavoro del gruppo 

4. Risolvere problemi interpersonali e mediare 

5. Ridurre tensione e stress con umorismo 

6. Riassumere i contributi dei membri del gruppo 

7. Offrire sostegno e approvazione 

8. Richiedere informazioni, idee, opinioni agli altri 

9. Invitare gli altri membri del gruppo a partecipare 
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10. Controllare le capacità di comprensione degli altri 

11. Infondere energia al gruppo 

12. Promuovere il processo di gruppo 

La “lista sembrerebbe convalidare, tra l’altro, l’osservazione prece-

dente che la problematica dell’apprendimento della leadership sia svi-

luppata in particolare verso figure di team leader e di guida di piccoli 

gruppi, piuttosto che figure che hanno compiti di direzione di grandi 

organizzazioni. 

Ma comunque anche convalidando le possibilità di apprendere la 

leadership non è semplice rielaborare un giudizio esauriente, in chiave 

valutative.. 

Si apprende in molti modi e sulla spinta di motivazioni diverse. 

Si apprende per esempio per adattamento, per saper rispondere a ciò 

che ci viene richiesto adattandosi all’interlocutore, ma non operando 

trasformazioni profonde. 

Si apprende per concorrenza, per invidia, per imitazione. 

I risultati, specie in termini di consolidamento delle trasformazioni 

che accompagnano sempre l’apprendimento non sono affatto gli stessi. 

Insomma forse è vero che si impara a diventare un leader; ma 

che tipo di leader si diventa non è affatto scontato. 

La rilevazione del potenziale 

Come già ricordato (Cap. 5.6 e 5.7) l’esplorazione della “parte alta” 

della mappa della valutazione (Fig.11, Cap.5), complessificando il pro-

tocollo di valutazione (il paradigma indiziario e la rilevanza diagnostico 

clinica) propone alla stessa valutazione obiettivi e ragioni più evolute. 

A rigore le competenze non si “valutano” ma, nella loro diversifica-

zione individuale e soggettiva si descrivono (si ricordi l’aforisma dal 

tacchino e dello scoiattolo). 

La valutazione dei risultati, delle prestazioni ha una finalizzazione 

diretta (istituti premiali, retribuzioni… ecc), anche se non esclusiva. 

La rilevazione delle capacità, delle competenze ha una finalizzazio-

ne che si riferisce esplicitamente allo sviluppo professionale. In sostan-

za: per l’organizzazione la possibilità di collocare la “persona giusta al 

posto giusto”. Per il soggetto la possibilità di esprimere fino in fondo le 

proprie capacità e attitudini nel “mercato del lavoro interno” 

all’organizzazione (mobilità interna parallela e ascensionale). 



 350 

Dunque nel rapporto valutato-valutatore si inserisce un terzo interlo-

cutore come riferente e destinatario della valutazione che è la Gestione 

delle Risorse Umane (GRU). Si veda il Cap. 5.2. 

Nei sistemi di valutazione più evoluti, la valutazione del potenziale 

viene posta “in matrice” con quella delle prestazioni, per dare supporto 

alle politiche del personale messe in opera dalla GRU. 

Nella Figura 55 è riportato, come esempio praticato, il prospetto uti-

lizzato per la valutazione del potenziale in una grande azienda di Credi-

to nazionale. 

A parte alcune (poche per la verità) specificità di linguaggio sia le 

declaratorie relative ai fattori di valutazione (che ricalcano in sostanza 

quelle dei comportamenti organizzativi) sia le descrizioni utilizzate per 

definire la scala delle valutazioni, sono largamente esportabili a figure 

dirigenziali in molti settori produttivi. 

I punteggi assegnati ai diversi fattori di valutazione sono riportati in 

una matrice prestazioni/potenziale che è rappresentata nella Figura 56. 

La matrice consente di individuare le fasce di personale classificate 

in relazione al valore del potenziale e di contrassegnare le politiche più 

opportune da parte della GRU. 
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Fig. 55 – valutazione del potenziale, esempio tratto da una grande 

azienda di credito 

 
Fattori di valutazio-

ne 

n.

r. 

Basso Medio Alto 

 1 2..3 4..5 6..7 

Tensione al risultato 

Costante tensione 

verso il raggiungi-

mento o il supera-

mento dei risultati at-
tesi e propensione al 

miglioramento conti-

nuo della qualità del 

proprio lavoro 

 È carente in fatto 
di determinazione 

e tende a reagire 

per lo più negati-

vamente anche di-
nanzi a modeste 

difficoltà 

Mostra adeguate doti 
di determinazione e 

rivela un normale 

grado di impegno 

verso il conseguimen-
to degli obiettivi as-

segnatigli 

La sua determina-
zione realizzativa è 

notevole ed è altresì 

fornito di una elevata 

resistenza allo stress. 

Flessibilità 

Approccio autonomo 

e disponibile al cam-

biamento che consen-
te di rivedere il pro-

prio punto di vista e 

di individuare le solu-

zioni di volta in volta 
più opportune 

 Raramente prende 

in considerazione 

punti di vista e 

opinioni diversi 
dai propri, ten-

dendo ad affronta-

re i cambiamenti 

in maniera poco 
flessibile 

Risulta sufficiente-

mente capace di ria-

dattare le proprie va-

lutazioni ed i propri 
comportamenti al 

mutare delle situazio-

ni, siano esse di ordi-

ne relazionale o ope-
rativo 

Rivela di saper ac-

cogliere senza pre-

giudizio contribuiti 

altrui, nonché di pos-
sedere una veloce ed 

efficace capacità di 

adattamento alle si-

tuazioni 

Motivazione  

all’apprendimento 

Curiosità intellettuale 
e propensione a nuo-

ve esperienze finaliz-

zate ad ampliare le 

proprie competenze 
professionali  

 Mostra di avere 

limitata attenzio-

ne, esperienziale e 
cognitiva, verso il 

proprio aggiorna-

mento professio-

nale 

Appare discretamente 

attento sia a far di-

ventare l’esperienza 
occasione di appren-

dimento, che a procu-

rarsi le conoscenze 

che gli servono per 
poter svolgere il pro-

prio lavoro in manie-

ra adeguata 

È fortemente motiva-

to a maturare ap-

prendimenti diversi-
ficati e cura con at-

tenzione non solo ciò 

che, in termini teori-

ci e pratici, si svi-
luppa nella propria 

specifica area di 

competenza, ma 

estende le proprie 
curiosità ed interessi 

professionali ad altri 

e più vasti ambiti 

Innovazione 

Ricerca ed elabora-

zione di idee innova-

tive e di soluzioni 

originali al di là di 
metodi e prassi con-

solidate 

 Raramente mani-
festa qualche idea 

nuova e, di mas-

sima, si limita a 

replicare ciò che 
già conosce 

Occasionalmente ri-
vela di saper trovare 

qualche soluzione 

non usuale ai proble-

mi che affronta 

Possiede una spicca-
ta motivazione e 

possiede una elevata 

capacità di indivi-

duare e proporre idee 
e soluzioni nuove 

Orientamento  

al cliente 

Propensione a coglie-

 Nei rapporti con i 

propri clienti si ri-
vela poco disponi-

Cerca di capire le ne-

cessità dei propri 
clienti e risponde in 

È capace di relazio-

narsi ai propri clienti 
in modo attento fina-
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re i bisogni degli in-

terlocutori interni e 

esterni e a porre in es-

sere comportamenti 
idonei a soddisfarne 

le aspettative 

bile, mostrando 

scarsa attenzione 

verso le loro legit-

time aspettative 

maniera adeguata alle 

loro richieste 

lizzato alla soddisfa-

zione delle loro le-

gittime aspettative 

Autorevolezza  

Professionale 

Capacità di costituire 

punto di riferimento 

per le competenze 

possedute 

 Nelle situazioni 

lavorative il suo 
contributo profes-

sionale risulta 

quasi sempre piut-

tosto modesto e di 
scarsa efficacia 

Sa porsi rispetto ai 

suoi interlocutori in 
modo sufficientemen-

te credibile e riesce 

talvolta a diventare  

per loro un punto di 
riferimento 

Nelle situazioni di 

lavoro si esprime in 
modo compiutamen-

te autorevole e rap-

presenta per gli altri 

un indiscusso e rico-
nosciuto punto di ri-

ferimento. 

Leadership 

Capacità di assumere 
un ruolo di guida e di 

ottenere consenso 

all’interno del gruppo 

in cui opera 

 Le sue capacità di 

influenzamento 
interpersonale so-

no modeste e sten-

ta ad ottenere con-

senso all’interno 
del gruppo in cui 

opera 

All’interno di un 

gruppo sa testimo-
niarsi in modo ade-

guato, evidenziando 

discrete doti di in-

fluenzamento inter-
personale 

Palesa spiccate capa-

cità di influenzamen-
to interpersonale e, 

anche in situazioni di 

difficoltà, riesce ad 

assumere un ruolo 
trainante nei con-

fronti dei propri in-

terlocutori 

Lavoro di squadra 

Propensione a favori-

re un clima collabora-

tivi offrendo il pro-

prio contributo e ri-
cercando quello degli 

altri in vista di un 

obiettivo comune. 

 Si rivela poco 
propenso alla co-

struzione di un 

clima collaborati-

vo e raramente i 
colleghi possono 

fare conto sul suo 

contributo  

Mostra di sapersi in-
tegrare abbastanza 

positivamente con al-

tri e non si ritrae 

quando c’è la necessi-
tà di “dare una mano” 

E aperto e disponibi-
le verso i colleghi di 

lavoro, risponde 

sempre prontamente 

alle esigenze di col-
laborazione e spesso 

se ne fa promotore ai 

fini del consegui-

mento degli obiettivi 
comuni. 

Assunzione di  

responsabilità 

Propensione a effet-
tuare scelte consape-

voli, a sostenerle e a 

risponderne in prima 

persona 

 Esita nel decidere 

per proprio conto 

anche a fronte di 
scelte di routine e 

spesso ha bisogno 

di supporto 

E adeguatamente in 

grado di prendere le 

decisioni che gli 
competono. Tende a 

ricorrere alla gerar-

chia allorché le scelte 

escono dal suo stretto 
campo di competenza 

Anche dinanzi a si-

tuazioni non usuali 

mostra di saper deci-
dere in modo consa-

pevole e autonomo, 

assumendosene la 

piena responsabilità 

Stabilità  

Comportamentale 

Capacità di adottare e 
mantenere compor-

tamenti equilibrati e 

razionali 

 Il suo comporta-

mento risente ne-

gativamente del 
verificarsi di diffi-

coltà anche mode-

ste e la sua effi-

cienza ne viene 
compromessa 

Solitamente mostra di 

saper conservare un 

sufficiente autocon-
trollo; nelle situazioni 

che si presentano con 

caratteristiche di dif-

ficoltà la sua tenuta 
incomincia invece ad 

E in grado di gestire 

situazioni di elevata 

tensione e difficoltà 
con grande equilibrio 

emotivo e saldezza 

di intenti, rappresen-

tando per tutti coloro 
che gli stanno intor-
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incrinarsi no un solido punto di 

ancoraggio 

Visione di insieme 

Propensione ad inter-
pretare e affrontare le 

situazioni collocando-

le in un contesto più 

ampio e a valutarne le 
possibili implicazioni 

 Di fronte alle si-

tuazioni non di-
mostra di possede-

re una visione di 

insieme sufficien-

temente ampia 

Si rivela adeguata-

mente capace di di-
saminare le situazioni 

e solitamente non tra-

scura di effettuare le 

dovute correlazioni 
tra le variabili in gio-

co 

Possiede una elevata 

capacità di visione, 
frutto di spiccate doti 

di analisi, di una for-

te abilità di nel co-

gliere le interdipen-
denze tra le variabili 

presenti “nel campo” 

e di una attitudine a 

pervenire a sintesi 
operativamente effi-

caci  

Rilevazione sintetica 

del potenziale 

 Modesto, tale da 

non poter consi-

derare la persona 

suscettibile di ul-

teriori sviluppi 

Adeguato al presidio 

di complessità equi-

valente o leggermen-

te superiore a quella 

attualmente ricoper-

ta 

Elevato e tale da far 

ritenere che la per-

sona possa progres-

sivamente occupare 

posizioni organizza-

tive di rilievo 

 

Sotto il profilo strettamente logico non vi sono ragioni, se non quelle 

relative all’apprestamento di un protocollo adeguato, per estendere an-

che ai Dirigenti Scolastici la “valutazione” del potenziale. 

Le difficoltà sono invece di carattere pratico-realizzativo e sono 

iscritte tutte nella tradizionale cultura organizzativa del sistema scuola. 

Innanzi tutto la matrice Prestazioni/Potenziale ha un forte contenuto 

simbolico in termini di “classificazione” del personale, molto più con-

sistente di quanto possa essere la distribuzione di benefici premiali di 

tipo retributivo, legate al raggiungimento degli obiettivi. 

Ruoli, carriere, progressioni sono tradizionalmente “appiattiti” in un 

approccio “egualitario” garantito dalle procedure di accesso concorsua-

li. Si può, e con qualche difficoltà, accettare la politica di incentivi ma-

teriali, alla quale comunque tutti possono accedere attraverso i risultati. 

Ma il “mercato del lavoro” interno è irrigidito proprio dalla tradizio-

nale concezione e pratica dei ruoli formali. 

In secondo luogo, e conseguentemente, non si può, a rigore, parlare 

di Gestione delle Risorse Umane come attività organizzata all’interno 

della Amministrazione. 
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Fig. 56 - Matrice Prestazioni /Potenziale 
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La mobilità possibile dei DS verso posizioni diverse entro 

l’Amministrazione scolastica è occasionale, non prevista, spesso resi-

duale. 

I Dirigenti Scolastici possono essere chiamati a ricoprire incarichi 

per esempio nelle strutture amministrative (dal Ministero agli Uffici 

Scolastici Regionali) ma non come effetto di “sviluppo di carriera”. 

Istituti come i “comandi”, le utilizzazioni ecc. hanno più il carattere 

delle “compensazioni” che non quello della valorizzazione delle com-

petenze. Spesso, al contrario, sono il segno di inadeguatezze o di “fu-

ghe” dall’impegno diretto nelle istituzioni scolastiche. 

Neppure il regime dei contratti individuali, che in teoria renderebbe 

possibile tale mobilità sulla base della valorizzazione del potenziale, ha 

modificato in modo significativo la sostanziale immobilità del mercato 

del lavoro interno. 

La cosa è particolarmente rimarchevole quando si pensi che proprio 

i DS rappresentano, come ricordato accennando al loro profilo di ruolo, 

il solo management “di prodotto” disponibile al sistema di istruzione. 

I dirigenti dell’Amministrazione Scolastica hanno per la assoluta 

maggior parte competenze professionali di tipo giuridico economico, 

amministrativo; necessarie sotto il profilo della gestione della “macchi-

na”, ma certo insufficienti sotto il profilo della gestione delle “strategie 

produttive”. 

I Dirigenti Tecnici (gli Ispettori) hanno competenze di prodotto (so-

no stati a loro volta docenti o Dirigenti Scolastici), ma a parte il loro 

numero assai contenuto e in decremento continuo, anche per essi vale 

una quasi assoluta impermeabilità rispetto alle responsabilità di gestio-

ne. 

Insomma il sistema delle carriere non comunicanti, della scarsissima 

mobilità ascensionale e orizzontale finisce per mantenere (ancora) se-

parate la gestione della macchina amministrativa e finanziaria dalla ge-

stione della strategia produttiva. 

E rende in sostanza senza finalizzazione esplicita la rilevazione e la 

promozione del potenziale. 

Tra gli altri obiettivi “politici” che lo sviluppo di un vero e proprio 

sistema di valutazione dei Dirigenti Scolastici potrebbe avere in pro-

spettiva si colloca, e con buone ragioni, anche quello primario di re-

impostare una politica generale della dirigenza nel settore. 
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Qualche proposta 

Le condizioni operative per esplorare un modello di “valutazione per 

competenze” nel caso dei DS appaiono realisticamente di estrema diffi-

coltà. 

Sia per le quantità (oltre 9000 dirigenti) a fronte della complessità 

dei protocolli e dell’uso di strumentazioni appropriate; sia per la fina-

lizzazione “impossibile” (allo stato attuale) di questo tipo di valutazio-

ne. 

La accennata inesistenza di strutture e politiche di Gestione delle Ri-

sorse Umane, con i vincoli di mobilità interna, sia orizzontale che verti-

cale, toglie realisticamente ogni beneficio praticabile, rispetto agli im-

pegni che una valutazione per competenze richiederebbe. 

Tuttavia un campo applicativo di notevole interesse si può disegnare 

se ci si riferisce non tanto ai dirigenti già in servizio, ma al reclutamen-

to dei nuovi. 

La tradizionale forma concorsuale per “titoli ed esami” si sta positi-

vamente trasformando nella forma corso-concorso che abbina la sele-

zione usuale ad una fase di formazione precedente il reclutamento ef-

fettivo. 

Si potrebbe ipotizzare, allora, di collocare proprio nella fase di for-

mazione abbinata al concorso, una esperienza specifica di Assessment 

center (vedi cap.5.7). 

Nell’ambiente “simulato” dell’Assessment center potrebbe essere 

utilizzato l’intero ventaglio degli strumenti che sono propri di tali espe-

rienze (prove, test, colloqui, lavori di gruppo). 

Normalmente ciò richiede da un giorno e mezzo di lavoro con un 

gruppo di otto-dieci soggetti. 

Si tratta di condizioni operative possibili, comunque non altrettanto 

proibitive rispetto a quelle del personale in servizio, sia per i tempi co-

munque destinati alla formazione, sia per la quantità degli aspiranti. 

L’obiettivo sarebbe evidentemente duplice. 

In primo luogo mettere in campo forme di valutazione diagnostica 

più evolute e in grado, tra l’altro di esplorare il potenziale delle persone 

che aspirano ad una collocazione dirigenziale. 

In secondo luogo utilizzare proprio la valutazione, in tali forme evo-

lute, come momento di alto valore formativo. 
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Una formazione che, a differenza degli usuali “modelli d’aula”, an-

che “corretti” da iniziative on line, come nelle più recenti esperienze, si 

qualifichi invece come “strumento di sviluppo professionale” e non di 

semplice “apprendimento” di contenuti più o meno qualificanti. 

Contemporaneamente l’esperienza di assessment center condotta sul 

personale di nuovo ingresso consentirebbe di “provare sul campo” una 

strumentazione nuova e di verificarne la “portabilità” anche all’interno 

del modello di valutazione del personale in servizio. 
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7. Lavori in corso: il progetto SIVADIS 

Nei capitoli precedenti si è più volte accennato al Sistema di Valuta-

zione dei Dirigenti Scolastici che è, al momento in cui questo libro è in 

pubblicazione, alla sua terza edizione. 

Ne sono stati utilizzati anche alcuni “prodotti” con l’avvertenza della 

loro provvisorietà e della fase di work in progress che ne caratterizza 

sia i materiali e gli strumenti, sia i protocolli. 

Nella sua impostazione iniziale il progetto era caratterizzato in ter-

mini di “valutazione dei risultati” e dunque gli strumenti ed il protocol-

lo erano diretti a connettere obiettivi definiti su piano annuale dal Diri-

gente e risultati ottenuti. 

Al Dirigente veniva chiesto in sostanza di “dichiarare” alcuni obiet-

tivi con connessi indicatori, in modo da consentire al valutatore di ap-

prezzarne il conseguimento o il livello di conseguimento. 

Gli obiettivi erano “tassonomizzati” su cinque aree desunte dalla 

normativa (Dglso 165/2001) e dagli enunciati del contratto nazionale 

dei DS. 

Le cinque aree erano le seguenti: 

1. Direzione e coordinamento dell’attività formativa, organizzativa 

e amministrativa 

2. Relazioni interne ed esterne, collaborazione con le risorse cultu-

rali, professionali, sociali ed economiche del territorio. 

3. Ricerca, sperimentazione, sviluppo e ampliamento dell’offerta 

formativa. 

4. Valorizzazione delle risorse umane. 

5. Gestione delle risorse finanziarie e strumentali e controllo di ge-

stione. 

Per ciascuna area i Dirigenti potevano scegliere fino a tre obiettivi: 

dunque un “oggetto” di valutazione assai esteso. 

Per contenere il rischio di “cortocircuiti” tra obiettivi dichiarati e li-

neare valutazione dei risultati al Dirigente veniva inoltre richiesto di 

documentare il suo contesto operativo con una serie di informazioni re-

lative alla scuola, alla popolazione scolastica, alla sua composizione 

ecc. Una sorta di “diagnosi del contesto” che desse fondamento alla 

scelta degli obiettivi da porre in valutazione. 



 359 

Il fascicolo di valutazione da assemblare era dunque assai corposo e 

costituì uno degli elementi non secondari sui quali si registarono le re-

sistenze della categoria verso il modello. 

I valutatori di prima istanza, come da norma contrattuale, furono 

identificati in Dirigenti dell’amministrazione, sia tecnici (gli ispettori) 

che amministrativi. Il “valutatore finale” era (ed è) ovviamente il Diret-

tore generale dell’ufficio scolastico regionali che sigla con il DS il con-

tratto individuale. 

Il rapporto valutato-valutatore era di uno a uno. 

Il protocollo era impostato con una forte impronta di interattività e 

partecipazione: una fase iniziale nella quale le definizione degli obietti-

vi e degli indicatori veniva definita tra i due interlocutori in modo che 

da parte del valutatore vi fosse un contributo “consulenziale”. 

Una successiva fase autovalutativa e un colloquio di “restituzione” 

da parte del valutatore di prima istanza diretto a recuperare la portata 

“diagnostica”. Infine la restituzione definitiva da parte del Direttore 

Regionale. 

Nel primo anno fu definito un campione sperimentale assai ambizio-

so: circa il 25% dei Dirigenti in servizio, individuati su un campione 

stratificato per ordini di scuola e territori. 

In realtà, sotto il profilo statistico, il “campione” fu subito destabi-

lizzato: rinunce, opposizioni esplicite, rifiuti, da un lato limitarono le 

quantità, dall’altro sconvolsero la stratificazione.59 

La scala di valutazione prevista era definita in tre gradi che andava-

no dal Da Migliorare (DM), Apprezzabile (A), Eccellente (E). 

Il carattere sperimentale del modello non prevedeva effetti retributi-

vi (retribuzione di risultato) o comunque esiti “classificatori”. 

                                                 
59 Sul primo anno di SIVADIS si vedano tra gli altri i seguenti contributi critici. 
De Anna F., “SIVADIS: più informazione, corresponsabilità e formazione dei valutatori” in 

RAS Rassegna dell’Autonomia Scolastica, 7-8/2004 

Langella N.A.,  “Valutazione dirigenti: aggiornare il modello e formare i valutatori” in RAS 

Rassegna dell’Autonomia Scolastica, 10/2004 
Decastri M., “Valutazione dirigenti. SIVADIS: punti di forza e di debolezza del modello” in 

RAS Rassegna dell’Autonomia Scolastica, 12/2004 

Il Prof. Maurizio Decastri, docente della Facoltà di Economia, Università di Roma “Tor Verga-

ta”, è il responsabile scientifico del progetto SIVADIS. 
Le informazioni più dettagliate relative alla sperimentazione sono reperibili in rete presso il sito 

dell’Istituto Nazionale per la Valutazione del Sistema di Istruzione e formazione www. inval-

si.it. 



 360 

Le adesioni alla sperimentazione furono oggetto di numerosi contra-

sti sia individuali, sia espressi attraverso le associazioni di categoria, in 

modo più o meno esplicito e diretto. 

Facendo la “tara” delle reazioni inevitabili che ogni pratica valutati-

va comporta (ansia, paura, fuga) le obiezioni fondamentali sono rag-

gruppabili in tre categorie. 

1. Il faticoso impegno nella compilazione del fascicolo di valuta-

zione della cui ampiezza si è detto. Molte delle informazioni rela-

tive al contesto operativo (i “dati” della scuola) sono oggetto di 

ripetute richieste da parte dell’Amministrazione (monitoraggi, 

controlli, rilevazioni…) senza che il sistema informativo del 

MIUR ne serbi traccia per consultazioni successive o comunque 

per altri scopi. 

Alla fatica della valutazione si aggiungeva cioè quella di fornire 

in modo ridondante informazioni già fornite. 

2. L’approccio obiettivi-indicatori-risultati, nella sua linearità è 

sembrato riduttivo della complessità dell’operare quotidiano del 

Dirigente Scolastico. 

L’obiezione più comune è quella che i “risultati” non dipendono 

dal solo Dirigente. Situazione ovviamente comune a qualunque 

figura dirigenziale, ma in tale caso caricata di significato dalla 

questione nodale della “collegialità” (si veda in proposito le nota-

zioni del Cap.6 in particolare 6.3). 

La linearità causale obiettivi-risultati lasciava in realtà in forte 

penombra la validazione contestuale della scelta degli obiettivi e 

il “peso” da assegnare a ciascuno. 

La tassonomia delle aree proposte era inoltre francamente ridon-

dante: si veda la prima area che sembra sequestrare il complesso 

dell’attività del dirigente, e l’esiguità contenutistica dell’ultima: i 

vincoli nella destinazione e nell’uso delle risorse finanziarie co-

munque impoveriscono la significatività degli obiettivi definibili 

nell’area. 

Tutt’altro che trascurabile la difficoltà stessa dell’approccio 

“concettuale”: sia la individuazione circostanziata di obiettivi, sia 

la definizione di opportuni indicatori non hanno grande tradizione 

nel lavoro della scuola. 
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Spesso gli obiettivi sono confusi con “intenzioni” o finalità gene-

rali. Molto spesso più che performances indicators nel lavoro 

scolastico si esprimono performances ideas. 

3. La questione dei valutatori ha rappresentato fin da subito un no-

do critico. 

Sia sotto il profilo del rapporto uno a uno, fonte potenziale di 

molte “deformazioni” dell’interazione valutato-valutatore, anche 

a prescindere dalle intenzioni esplicite. 

Sia soprattutto per l’assenza di ogni certificata garanzia di com-

petenza da parte dei valutatori, reclutati sostanzialmente per la so-

la appartenenza ai ruoli dirigenziali. 

Alcuni di loro, in specie quelli amministrativi erano almeno per 

molti DS rappresentati da figure usualmente interpretabili come 

“controparti” per molte procedure funzionali della scuola (orga-

nici, nomine, ecc). 

Alcune di queste obiezioni sono state positivamente superate nello 

sviluppo successivo. 

Sarebbe comunque ingeneroso fermarsi ad esse: il protocollo ed il 

progetto avevano ovviamente limiti sia intrinseci che operativi. Né po-

teva essere altrimenti in prima applicazione. 

L’articolo del prof. Maurizio Decastri, responsabile scientifico del 

progetto, citato nella nota precedente, contiene franche ed esplicite in-

dicazioni in tal senso. 

L’esperienza è stata tutt’altro che inutile. Ha consentito di impostar 

egli sviluppi successivi per il miglioramento del progetto; ma anche per 

i Dirigenti scolastici che vi hanno partecipato ha spesso costituito una 

esperienza positiva. 

Se non per altro almeno per l’impegno di organizzare anche in modo 

formale il proprio “piano di lavoro” e per il misurarsi con una pratica 

auto valutativa che spesso viene travolta nell’operatività quotidiana. 

7.1 Gli sviluppi  

Nel terzo anno di sperimentazione sia gli strumenti che il protocollo 

SIVADIS sono stati notevolmente modificati. 

Si tratta di modificazioni operate, in modo più o meno adeguato, ma 

comunque in connessione con il lavoro sul campo. Come deve essere, 

cioè, nel caso di una sperimentazione autentica. 
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Gli elementi di novità più rilevanti sono elencati di seguito 

1. Dal rapporto obbiettivi-risultati, alla valutazione di presta-

zioni, comportamenti, competenze. 

Viene cioè posto esplicitamente l’obiettivo di complessificare gli 

oggetti in valutazione, superando il critico cortocircuito obiettivi-

risultati che aveva sollevato numerose perplessità. 

Si esplora dunque la parte alta della nostra “mappa della valuta-

zione”. Prospettiva ambiziosa. 

In tal modo si passa da un modello di valutazione a parametri va-

riabili (gli obiettivi e i risultati) da un modello misto a parametri 

sia variabili che fissi (i comportamenti, la capacità, le competen-

ze). 

2. Dalla valutazione annuale alla valutazione pluriennale. 

Coerentemente con il complessificarsi degli “oggetti” della valu-

tazione, il SIVADIS 3 propone, a regime, una valutazione che si 

articola su un livello annuale, che riguarda in modo rilevante e 

operativo il rapporto obbiettivi/risultati, ed una valutazione plu-

riennale, a cadenza parallela a quella contrattuale, che riguarda il 

complesso degli “oggetti” indicati più sopra. 

L’articolazione annuale sarà centrata in particolare sul self asss-

ment del Dirigente, condotto comunque in rapporto con il team di 

valutazione. 

La valutazione annuale assolverà anche al compito contrattuale di 

consentire di definire la retribuzione di risultato. Evidentemente 

la valutazione complessiva pluriennale avrà il prevalente carattere 

diagnostico e sarà traguardata sia alle iniziative di “promozione” 

delle risorse umane (formazione, miglioramento) sia allo sviluppo 

di carriera (ulteriori incarichi, mobilità..). 

In tal modo si vorrebbe anche ricostruire la catena di senso che 

dovrebbe collegare il sistema degli obbiettivi contrattuali indivi-

duali, la valutazione e lo sviluppo di carriera. 

Significativo il fatto che, sempre in tale prospettiva, la valutazio-

ne dovrebbe favorire una migliore e più significativa gestione 

dello stesso contratto individuale, favorendone la trasformazione 

da una sorta di generico simulacro contrattuale, quale a volte è, 

ad un vero e proprio “mandato” contrattuale.  
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Dunque la valutazione dovrebbe essere di ausilio (ed impegnare 

in tal senso) anche allo stesso valutatore finale, che è il Direttore 

Regionale, che sottoscrive il contratto stesso. 

3. Dalla valutazione uno a uno alla valutazione in team 

Alla sua partenza il SIVADIS assegnava un certo numero di diri-

genti  scolastici (in genere circa otto) ad un valutatore, scelto tra 

gli Ispettori ed alcuni Dirigenti Amministrativi. 

La misura aveva una sua ragione operativa, dato il grande numero 

di DS che si scelse  di coinvolgere nella sperimentazione., e, co-

me tale, poteva anche essere confortata dal fatto che l’oggetto da 

valutare fosse in realtà uno solo: i risultati rispetto ad obbiettivi 

dichiarati dallo stesso valutato. 

Il complessificarsi degli oggetti di valutazione rende necessario 

superare tale primitiva impostazione, moltiplicando gli “sguardi” 

della valutazione attraverso un team di valutari. 

La scelta del SIVADIS 3 è quella di sperimentare team composti 

da un Ispettore, un Dirigente Amministrativo, un Dirigente Scola-

stico da individuare attentamente per caratteristiche professionali, 

esperienza, reputazione riconosciuta. Una sorta di DS senior in-

somma. 

L’esito della valutazione scaturirà dal confronto interno al team e 

tra i team costituiti a livello regionale. 

Tutto ciò restituisce alla problematica dei valutatori un suo spes-

sore anche quantitativo. Se infatti la pluriennalità della valutazio-

ne diluisce il rapporto valutati/valutatori, la composizione pluri-

ma del team propone altri vincoli quantitativi  ma soprattutto qua-

litativi (si veda più avanti) 

4. Si modificano le aree di attività del Dirigente considerate nel-

la valutazione 

Già in prima applicazione le “etichette” di questa tassonomia ri-

sultarono, come ricordato, non del tutto soddisfacenti. 

Nel SIVADIS 3 si fanno due operazioni innovative. 

La prima consiste in una riduzione del numero di aree che diven-

gono quattro 

a. Promozione della qualità dei processi formativi (progettazio-

ne e innovazione dei processi di apprendimento individuali e 

collettivi). 
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b. Direzione, coordinamento e valorizzazione delle risorse uma-

ne dell’istituto. 

c. Relazioni esterne, collaborazione con i soggetti istituzionali, 

culturali, professionali, sociali ed economici del territorio. 

d. Organizzazione e gestione delle risorse finanziarie e strumen-

tali e controllo di gestione. 

La seconda, più significativa consiste nella possibilità di usare le 

quattro aree non come “tassonomia” degli obbiettivi, ascrivendo 

gli obbiettivi dichiarati a ciascuna area, ma come “sfaccettature” 

degli occhiali attraverso i quali sia valutato che valutatore analiz-

zano e osservano ciascun obbiettivo. 

E’ del tutto evidente infatti che ciascun obbiettivo significativo 

per essere operato e realizzato, richiederà attività che si collocano 

su ciascuna area (per ogni obbiettivo vi saranno persone da impe-

gnare, rosse finanziarie da spendere, rapporti e relazioni da attiva-

re, innovazione e ricerca da produrre, sia pure in misure diverse). 

Ciò da un lato semplificherà l’attività del valutatore in merito alla 

compilazione del fascicolo (al limite scegliendo un solo obbietti-

vo significativo). 

Dall’altro renderà integrata e sistematica la valutazione del risul-

tato, delle prestazioni e dei comportamenti organizzativi. Meno 

“meccanica” insomma e più attenzione alla complessità 

dell’attività organizzativa. 

5. I repertori di obbiettivi e indicatori e di azioni professionali, 

capacità e competenze 

Sul SIVADIS 1 e SIVADIS 2 si è sviluppata una ricerca di 

estremo interesse. 

Sono stati analizzati i fascicoli delle due sperimentazioni (anoni-

mi evidentemente) tentando una classificazione degli obbiettivi e 

degli indicatori di risultato presentati dai Dirigenti scolastici im-

pegnati nella valutazione. 

Ciò ha consentito la costruzione di un repertorio degli obbiettivi 

più ricorrenti, e una loro risistemazione per aree tassonomiche. 

E’ stato un lavoro condotto su migliaia di fascicoli e dunque ha il 

pregio fondamentale di produrre non un artefatto, una sorta di 

“ideal tipo” di obbiettivi, ma il risultato di una analisi sul campo. 

L’operazione di risemantizzazione rispetto ad un materiale grezzo 

che, come è facile immaginare, comprendeva oggetti uguali o si-
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mili espressi con una varietà linguistica “libera”, o, al contrario 

etichette linguistiche per “oggetti” affatto diversi, è stata di gran-

de fatica analitica, ma il risultato è di interesse plurimo. 

Innanzi tutto si offre in tal modo un ausilio “compilativi” di 

orientamento possibile ai Dirigenti in valutazione. 

Un aiuto ed un orientamento che consistono nel fatto non tanto di 

poter scegliere i loro obbiettivi entro il repertorio (che anzi costi-

tuisce un rischio “mimetico” su cui si tornerà di seguito), quanto 

di disporre di una sorta di “linguaggio controllato” per descrivere 

gli obbiettivi, e dunque per ridurre il rischio di ambiguità seman-

tica e concettuale nella compilazione del fascicolo individuale. 

In secondo luogo si offre una sorta di “griglia” di lettura ai valu-

tari, riducendo (certo non annullando che sarebbe impossibile) i 

rischi connessi con l’osservazione e l’interpretazione del “dichia-

rato” del Dirigente in valutazione. 

Al repertorio di obbiettivi è collegato un repertorio di indicatori 

di risultato ad essi connesso 

In terzo luogo l’esito di tale ricerca retro agisce su un elemento 

portante di qualunque modello di valutazione: la possibilità di 

pervenire ad una sensata descrizione del ruolo organizzativo del 

Dirigente Scolastico, delle sue attività e delle sue azioni. 

Già analizzando superficialmente il repertorio messo a punto 

dall’INVALSI emergono per esempio possibilità di rivedere ulte-

riormente, in tendenziale riduzione, la tassonomia delle aree di at-

tività anche alle quattro cui si è pervenuti. 

Una sorta di possibile “rasoio di Occam” insomma che consenta 

di pervenire ad una tassonomia che, pur nella sua artefattualità 

(tutte le tassonomie sono artificiali) faciliti l’osservazione e orien-

ti l’azione dei Dirigenti senza sovrapposizioni o ambiguità. 

Infine è stato rielaborato, sulla base di interviste a best perfor-

mers un repertorio di Azioni professionali del Dirigente scolasti-

co in correlazione con le competenze ad esse sottostanti. 

Le competenze sono articolate in Conoscenze e Capacità. 

Sia il repertorio degli obiettivi, sia quello delle azioni professionali, 

competenze e capacità sono stati citati ed utilizzati nella trattazione del 

capitolo precedente e a quella trattazione si rimanda. (si vedano i para-

grafi 6.2 e 6.3) 
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7.2 Prospettive e problemi 

Mentre la scrittura di questo testo era in via di conclusione (Dicem-

bre 2005) il rinnovo del Contratto Nazionale Collettivo di Lavoro dei 

Dirigenti Scolastici si concludeva inglobando il progetto di valutazione 

SIVADIS nella versione 3, almeno per gli aspetti essenziali (annualità 

pluriennalità, costituzione dei team misti, oggetti della valutazione) nei 

propri dispositivi. 

Si tratta di un passo significativo per quanto riguarda la continuità 

dell’esperienza e per il livello di consenso sul quale potrà fare affida-

mento. 

Naturalmente ciò non risolve i problemi e neppure supera una fase di 

sperimentazione che probabilmente avrà ancora bisogno di ulteriori 

tempi di sviluppo. (In realtà nessun sistema di valutazione è mai esau-

stivamente terminato: a meno di considerarlo una offerta “chiavi in 

mano” deve essere sempre sottoposto ad un lavorio di miglioramento, 

approfondimento, raffinazione di tecniche, professionalizzazione degli 

assessor). 

I problemi e i futuri sviluppi possono essere analizzati in duplice 

prospettiva: quella del rapporto tra sistema di valutazione e cultura or-

ganizzativa dell’amministrazione scolastica; quella della strumentazio-

ne e del protocollo del sistema valutativo. 

Sistema di valutazione e cultura organizzativa nella scuola. 

Nei capitoli precedenti è stato più volte ricordato un assunto di fon-

do valido per ogni modello di valutazione. 

Secondo tale assunto deve esserci una coerenza di base tra il sistema 

di valutazione che si vuole applicare e la specifica cultura 

dell’organizzazione nella quale il sistema è applicato. 

In caso contrario la valutazione incontra ostacoli sia soggettivi che 

oggettivi, che possono assumere varie forme. 

Dal conflitto esplicito degli interessati alla conformizzazione dei 

comportamenti: anche quando la valutazione venga accettata la si for-

malizza su artefatti attraverso processi diversi di cosmesi. Comunque si 

tende ad annullarne l’efficacia pratica in termini di gestione sia del si-

stema premiale che di quello dello sviluppo di carriera. 

Nel caso, come la scuola, che il sistema si debba giovare, anche solo 

per ragioni quantitative, di un sistema di assessor, si può generare inol-
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tre un sotterraneo rifiuto della valutazione proprio da parte dei massimi 

livelli dirigenziali. 

Il valutatore “finale” può sentire il modello valutativo “professiona-

le” come un corpo estraneo che con la sua stessa presenza limita e atte-

nua le funzioni gerarchiche e il loro autonomo esercizio da parte dei 

“superiori”. Insomma una sorta di diminutio delle proprie prerogative. 

Sono fenomeni ampiamente descritti in letteratura in tutti i settori di 

impresa. 

Si tratta sempre di rifiuti non espliciti: al contrario nelle affermazio-

ni rituali (e nell’impegno delle risorse necessarie) si può continuare a 

enfatizzare il ruolo della valutazione stessa. Semplicemente si “metabo-

lizza” spuntandone gli strumenti. 

La affermata necessaria connessione strutturale tra cultura organiz-

zativa e modello valutativo rappresenta il motivo di fondo per il quale 

in questo testo dedicato all’argomento della valutazione del personale è 

presentata la lunga premessa costituita dai capitoli iniziali che tentano 

di esplorare i processi di fondo che attraversano la Pubblica Ammini-

strazione, e nel loro solco, anche l’amministrazione scolastica. 

A quella trattazione si rimanda, sia per il merito dei diversi elementi 

analizzati, sia per ribadire che, al di là dei diversi dettati normativi che 

hanno riformato il settore pubblico, siamo di fronte a processi di lunga 

durata. 

Come tali segnati da brusche accelerazioni, lente metabolizzazioni, 

passi indietro o di lato. 

Comunque un processo tutt’altro che compiuto, per il quale è stato 

più volte utilizzato il termine di “apprendimento istituzionale”. 

Per stare al tema della valutazione dei Dirigenti Scolastici rammen-

tiamo solo tre questioni di fondo che operano e ancora più opereranno 

nello sviluppo del progetto, proprio a partire dalla sua implementazione 

nel contratto collettivo dei DS. 

Lo sviluppo ed il consolidamento della logica e della pratica del si-

stema del lavoro per obiettivi nell’amministrazione scolastica. 

La questione riguarda il livello di sistema generale che ancora stenta 

a esplicitare la filiera logica tra attività di indirizzo in interfacci tra de-

cisore politico e autonomia dell’amministrazione, macro obiettivi di-

partimentali e settoriali, declinazioni territoriali, sagomature periferiche 

a livello di singola “unità produttiva del servizio” (l’istituzione scola-

stica autonoma). 
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Ma riguarda anche il modello organizzativo a livello di singola or-

ganizzazione scolastica: le analisi proposte sui repertori di obiettivi ed 

azioni professionali dei Dirigenti, rilevati sul campo, mostrano con tutta 

evidenza la debolezza del goal setting scolastico nella gestione del per-

sonale e nel modello decisionale 

Per sintetizzare con estrema franchezza: il valutatore finale (il Diret-

tore Regionale) chiamato ad esprimersi sulla “politica di obiettivi” per-

seguita ed attuata da un Dirigente Scolastico deve trovare una qualche 

coerenza ricostruibile con chiarezza tra i criteri di tale valutazione e i 

suoi esiti e la “politica di obiettivi” perseguita dalla propria Direzione 

sul piano locale. 

Se la cultura e la pratica organizzativa di una struttura periferica del 

MIUR è di tipo “adempimentale”, e cioè non procede lungo la filiera 

direttive generali-macro obiettivi- declinazione specifica di obiettivi lo-

cali, ma per segmentazione di compiti e uffici, e se tutto ciò non è 

esplicitamente ricostruibile con chiarezza, la valutazione è intrinseca-

mente invalidabile. 

Allo stesso modo se un Dirigente Scolastico è chiamato a dare conto 

delle sue modalità di direzione secondo le modalità obiettivi-risultati, 

ma a sua volta gestisce personale e risorse secondo un “flusso di proce-

dimenti “ (compiti, deleghe, divisone dei task) invece che secondo un 

“flusso di valore” (si veda Cap.2.5). 

Il progetto di valutazione messo in campo dal SIVADIS, oggi rico-

nosciuto come parte del contratto collettivo di lavoro dei DS potrà esse-

re una occasione, sub specie sperimentazione, per ricostruire “a monte” 

una pratica di gestione per obiettivi, diffusa nell’intera struttura 

dell’amministrazione scolastica? Questa è la sfida. 

Federalismo e governance 

La costituzionalizzazione dell’autonomia scolastica da vita a un si-

stema di governance dell’istruzione e della formazione che è basato 

sulla “triangolazione” di tre soggetti, certo non equivalenti, ma che de-

vono reciprocamente tenere conto delle proprie prerogative: Stato 

(MIUR), Regioni (sistema delle autonomie locali), scuole autonome. 

Il Dirigente Scolastico è coinvolto in tale triangolazione, per molti 

aspetti, tutti influenti rispetto ai modelli valutativi che si sperimentano 

nei suoi confronti. 
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Innanzi tutto per il rapporto tra la propria funzione dirigenziale e il 

setting strategico (la politica per obiettivi) definito dagli altri interlocu-

tori. 

Il caso citato della Provincia autonoma di Trento e del modello valu-

tativo dei DS lì realizzato è più che significativo: il DS è chiamato ad 

interpretare e declinare la politica locale definita nell’abito delle diretti-

ve generali di sistema. (si veda cap. 6.2), sempre “fatta salva” 

l’autonomia della scuola. 

La prospettiva “federalista” implica una declinazione specifica di 

quel modello, sia pure con tutte le variazioni rese necessarie dalla diffe-

renza istituzionale tra una Provincia autonoma e la configurazione delle 

Regioni a Statuto ordinario. 

In secondo luogo e in modo ancora più cogente, la pluralità di titola-

rità strategiche implica, nella disposizione del modello valutativo, una 

definizione del profilo di ruolo del Dirigente (che costituisce il fulcro di 

ogni modello valutativo) non “monocratica”. 

Pur essendo, allo stato attuale dei fatti, il Dirigente a tutti gli effetti 

un dipendente del MIUR (ma fino a quando, vista la sentenza della 

Consulta che pone la gestione del personale della scuola in capo alle 

Regioni?), la prospettiva, sia normativa, sia soprattutto in termini di 

“costituzione materiale” non può che proporre interrogativi radicali cir-

ca il ruolo del sistema delle autonomie e delle comunità locali. 

Anche in tale caso un interrogativo sulle prospettive del SIVADIS 

implementato nel contratto dei DS: la sperimentazione del modello di 

valutazione potrà essere uno strumento per esplorare una “definizione 

di ruolo” del Dirigente Scolastico che superi la visione monocratica di 

una amministrazione ministeriale che valuta in “autosufficienza” di cri-

teri e strumenti? 

Governance interna della scuola, dirigenza e collegialità. 

Analizzando i repertori di obiettivi e di comportamenti organizzativi 

si è già indicato il problema della collegialità come un nodo che lega le 

definizioni di ruolo dei DS e in particolare ne sagoma in modo specifi-

co i contorni della decisionalità. (vedi cap. 6.2 e 6.3). 

La condizione “strutturale” della dirigenza di una organizzazione di 

piccole dimensioni, ad alta intensità di risorsa umana e a basso tasso di 

gerarchia, che rappresenta il livello di “fisiologia” di una scuola, va di-
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stinta, sotto il profilo analitico, dalla stratificazione storica degli istituti 

dell’impianto collegiale. 

Questi ultimi sono storicamente determinati dal contesto istitutivo 

(metà degli anni ’70) del tutto differente rispetto alla stagione 

dell’autonomia. 

Le stratificazioni di quella stagione storica, mai sottoposte a revisio-

ne e realistico adeguamento, si sono spesso trasformate in “mito”, a 

volte in “mistica” e ancora di più in “mistificazioni”. (Una per tutte 

l’equazione collegialità = democrazia). 

Ne emerge, come si è detto precedentemente, un profilo di Dirigente 

che per questi aspetti è anfibio. 

Da un lato risulta formalmente responsabile complessivo della con-

duzione della sua organizzazione; dall’altro presenta indicatori di “de-

cisionalità ristretta” che contraddicono la responsabilità complessiva. 

Con effetti evidentemente duplici: da un lato di frustrazione (e la 

composizione dei repertori dei comportamenti organizzativi ne porta 

traccia); dall’altro di alibi, in termini di remissione di responsabilità 

condizionata. 

Naturalmente la questione fa parte di una problematica assai più 

ampia di quella valutativa: l’adeguamento dell’assetto della governance 

interna delle scuole alla configurazione di enti autonomi. 

Ma a tale nodo si legano e intrecciano molte delle questioni valutati-

ve: dal profilo di ruolo ai comportamenti organizzativi, agli “stili” di 

direzione. 

Di nuovo una domanda: lo sviluppo del SIVADIS ormai strumento 

contrattuale può retroagire in termini di contributo e assennata ispira-

zione, motivata da una esperienza sul campo, verso la ridefinizione del 

sistema di governo interno della scuola? 

Su un ventaglio assai ampio di opzioni che vanno da una possibile 

ridefinizione di ruolo del Dirigente come headteacher (secondo il mo-

dello anglosassone) e dunque distribuendo più radicalmente la direzio-

ne “di prodotto” da quella della “gestione amministrativa” (con grandi 

conseguenze, non ultime quelle relative alle economie di scale: scuole 

autonome più grandi e con filiera di prodotto non segmentata). 

Alla più modesta ma comunque essenziale revisione delle forme e 

dei modi di rappresentanza della domanda sociale e degli utenti (gli or-

ganismi della gestione collegiale) più in direzione della “rendicontazio-

ne sociale” che della “partecipazione delle categorie”. 
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Protocolli e strumenti: il nodo dei valutatori. 

La questione dei valutatori è stata fin dall’avvio dell’esperienza SI-

VADIS il vero “fattore limitante” di ogni possibile strategia valutativa. 

La dimensione del sistema (diecimila dirigenti distribuiti capillar-

mente sul territorio) rende oggettivamente inevitabile ricorrere ad un 

corpo di assessor professionali. 

Una condizione variamente distribuita: il Molise con circa una no-

vantina di DS potrebbe abilitare il protagonismo diretto del Direttore 

Regionale. Ma per i circa 1300 DS della Lombardia il ricorso ad asses-

sor di prima istanza ha la forza dei fatti. 

La norma prescrive ovviamente la responsabilità finale del superiore 

gerarchico (il Dirigente dell’Ufficio Scolastico Regionale), ma indica 

anche la possibilità che l’amministrazione ricorra all’ausilio di persone 

“anche esterne ad essa”. 

Con ciò realisticamente si riconosce la necessità di due livelli di va-

lutazione, uno di carattere istruttorio ed uno finale, ma anche la necessi-

tà di provvedere alla valutazione di prima istanza con professionalità 

specifiche. 

Rispetto ai primi due anni di esperienza, la terza versione del SI-

VADIS accede a due novità: una articolazione “funzionale” tra auto va-

lutazione annuale ed etero valutazione pluriennale; la definizione di 

team di valutazione con la presenza di Dirigenti Scolastici accanto ad 

Ispettori e Dirigenti amministrativi. 

Per ora si tratta di scelte che sembrano esclusivamente legate a “ra-

gion pratica”. 

Una più matura esplorazione e applicazione di tali scelte dovrebbe in 

realtà far comprendere che può rappresentare anche una prospettiva di 

“spessore concettuale” e di valore sistemico. 

Sia l’auto valutazione che la “valutazione tra pari” infatti hanno pro-

tocolli e strumenti con sufficienti livelli di strutturazione per non essere 

considerate semplicemente dei “ripieghi pratici”. 

Possono cioè rappresentare una vera e propria linea di sviluppo del 

progetto. 

Ovviamente sia l’uno che l’altro protocollo presentano particolari li-

velli di delicatezza quando si considerino le conseguenze della valuta-

zione in termini economici o comunque premiali. 
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Ma nessun protocollo è esente da necessità di riequilibrio, di gestio-

ne attenta, di pericoli e “azzardi morali”. 

Si potrebbe ipotizzare anche forme miste, nelle quali l’etero valuta-

zione riequilibri l’auto valutazione e la “valutazione tra pari”. (Si tenga 

presente tra l’altro che quest’ultima è niente affatto più “clemente” o 

opportunistica, nelle esperienze realizzate. Anzi il contrario, spesso ne 

vanno corretti gli eccessi di severità). 

Ma i dati quantitativi sono comunque problematici. 

In Figura 57 sono riportati i numeri delle disponibilità reali calcolati 

dal MIUR al Dicembre 2005, nell’ipotesi di team composti come indi-

cato, regione per regione. 
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Fig. 57 – il quadro dei valutatori disponibili al Dicembre 2005 

 

Come si può riscontare il vincolo della costituzione “professionale” 

dei team (in particolare la presenza dei Dirigenti amministrativi e tecni-

ci) conduce ad un numero medio di DS da valutare per team molto ele-

vato (1 a 57). 

Ma soprattutto ad una distribuzione territoriale dei dati notevolmente 

difforme (da un massimo di 1 a 97 per il Piemonte a un minimo di 1 a 

18 del Molise). 

E tutto ciò nell’ipotesi tutta da verificare e non del tutto assennata, 

che l’intero arco dei dirigenti amministrativi e di quelli tecnici “accetti” 

l’incombenza o la assuma come “compito di servizio”. 

I numeri sembrano dimostrare che si tratti di un vero e proprio lavo-

ro, se non a tempo pieno certamente in grado di impegnare gran parte 
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dei D.S.  
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to team  

/D.S. va-

lutati 

Abruzzo 4 7 7 7 294 1/42,00 

Basilicata 3 5 5 5 183 1/36,60 

Calabria 4 9 9 9 602 1/66,88 

Campania 14 29 29 29 1375 1/47,41 

E.Romagna 13 14  14 14 559 1/39,92 

Friuli 3 3 3 3 188 1/62,66 

Lazio 11 21 21 21 956 1/45,52 

Liguria 2 9 9 9 239 1/26,55 

Lombardia 17 22 22 22 1305 1/59,31 

Marche 6 8 8 8 279 1/34,87 

Molise 4 5 5 5 92 1/18,40 

Piemonte 10 7 7 7 684 1/97,71 

Puglia 10 11 11 11 926 1/84,18 

Sardegna 7 5 5 5 425 1/85,00 

Sicilia 16 13 13 13 1185 1/91,15 

Toscana 14 11 11 11 553 1/50,27 

Umbria 5 6 6 6 177 1/29,50 

Veneto 8 8 8 8 735 1/91,87 

Totali 151 193 193 193 10757  

Media      1/56,92 
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del tempo e delle risorse degli interessati, che per altro hanno altri 

compiti istituzionali. 

Con tutta evidenza quello quantitativo è solo un aspetto del proble-

ma. 

Nessuna delle figure interessate ha nel proprio patrimonio professio-

nale istituzionale le competenze della valutazione del personale. 

Tutte devono apprendere tecniche, uso degli strumenti e soprattutto 

deontologie e sensibilità necessarie ad un compito assai delicato e 

complesso, come le pagine precedenti del libro stanno a dimostrare 

ampiamente. 

Anzi, paradossalmente lo sviluppo qualitativo del progetto che oggi 

approda a valutazione di comportamenti e competenze, complessifica il 

set di competenze richieste ai valutatori. 

Il realismo nell’impostare il proseguimento della sperimentazione 

SIVADIS è stretto dunque tra due condizioni. 

Da un lato il processo di complessificazione del protocollo dovrebbe 

procedere di pari passo con la disponibilità di competenze di assessore 

adeguate. Inutile rielaborare protocolli complessi se mancano gli attori 

capaci di metterli in atto. 

Si suscitano aspettative che minacciano di andare deluse e di far fare 

passi indietro più che proporzionali ad una problematica fisiologica-

mente di difficile consenso da parte degli interessati. 

Ma gli stessi interessati reclamano giustamente un grado di qualità 

accettabile del protocollo stesso. 

D’altro lato il vincolo dei valutatori reclutati tra i dirigenti è non solo 

quantitativamente insostenibile, ma è irrealistica e sbagliata la ipotesi 

della loro totale disponibilità. 

Un valutatore “obbligato” al compito non potrà mai essere un buon 

valutatore, a prescindere dalle stesse competenze tecniche che gli pos-

sono essere “insegnate”. 

Dalla “morsa del realismo” dei numeri e non solo, si esce solo “spa-

rigliando” le carte e con un poco di presbiopia. 

Si può realisticamente far conto, da subito, delle risorse esistenti se 

contemporaneamente si da mano ad una impresa di costruzione di un 

vero e proprio contingente di assessor professionali sufficientemente 

ampio e slegato dal vincolo di appartenere al corpo dei dirigenti sia 

tecnici che amministrativi. 
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Dare in tale modo seguito alla norma stessa che prescrivendo la va-

lutazione a carico di dirigenti ipotizza il supporto di altre professionali-

tà. 

Lo strumento fondamentale è evidentemente la formazione. 

Con due condizioni: che sia di densità e impegno tale da abilitare il 

set di competenze necessarie alla gestione di sistemi evoluti di valuta-

zione del personale (competenze tecniche ma anche e per certi aspetti 

sopratutto caratteri deontologici). 

E che sia una formazione “certificata” a garanzia del sistema stesso e 

in particolare del personale valutato. 

L’ipotesi, già avanzata in altre sedi è quella di un master universita-

rio o di un corposo intervento della Scuola Superiore di Pubblica Am-

ministrazione. 

Un progetto che occorre sviluppare con prontezza: non è di breve 

durata e molti dettagli tecnici sono essenziali e di difficile definizione 

(per esempio come reclutare e selezionare gli aspiranti assessor…). 

Prima si comincia e meglio è; ma soprattutto un progetto “presbite” 

in corso è la migliore cura “realistica” per l’inevitabile “miopia” di una 

sperimentazione che intanto non può che proseguire con le forze dispo-

nibili, e che si legittima comunque dal fatto di presentare in progress 

sviluppi identificati con chiarezza. 

Graduare e ricomporre i diversi vincoli in modo da non sacrificare le 

prospettive ed anzi cominciare a praticarle, anche lentamente, ma con 

sicurezza di direzione, è in definitiva il segreto di ogni assennata ge-

stione. 

Tutto ciò richiede risorse (si pensi all’obiettivo di formare un mi-

gliaio di assessore professionali in due o tre anni). 

Ed è inevitabile e corretto che ci si domandi se i costi valgono i be-

nefici. 

Il dubbio è più che fondato se l’obiettivo rimane ridotto al pur impe-

gnativo sistema di valutazione dei dirigenti. 

Una prima risposta al dubbio è quella che, prima o poi, la questione 

della valutazione del personale si porrà per tutto il personale della scuo-

la, docente e non. 

Si tratta, come è noto, di questione “pericolosa” capace di far cadere 

ministeri. Ma inevitabile. 

Non è dato di sapere come si svilupperà né è questa la sede per af-

frontare l’argomento. 
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Ma in contesto di autonomia e di pienezza della figura del DS è pro-

babile che si dovrà ipotizzare inevitabilmente un ruolo “valutativo” del 

Dirigente (anche se non esclusivo e con ogni garanzia) rispetto ai suoi 

collaboratori, a livello di organizzazione scolastica. 

Ebbene la presenza di assessor professionali formati per la valuta-

zione dei Dirigenti significherebbe anche la disponibilità di “consulen-

ti” che potrebbero affiancare gli i DS nella valutazione del loro perso-

nale. 

Quanto a dire che i costi della formazione e del progetto “assessor 

professionali” potrebbe essere distribuito non solo sull’incombenza del-

la valutazione dei Dirigenti Scolastici ma sull’intervento consulenziale 

nei confronti del complesso del personale. 

Ma si pensi anche ad una “matrice complessa” nella quale la valuta-

zione del personale sia incolonnata con altre forme e oggetti di valuta-

zione come la valutazione delle organizzazioni. 

Valutazione del personale, modelli di autovalutazione o di valuta-

zione tra pari; autoanalisi di Istituto, valutazione organizzativa; progetti 

di monitoraggio… sono certamente oggetti assai diversi e rispondono a 

protocolli diversi. 

E tuttavia se si completa la matrice incolonnando le competenze ri-

chieste per ciascuno si scoprono ampi margini di sovrapposizione tra 

metodologie, strumenti, sensibilità, deontologie. 

Quanto a dire che la matrice mobilita competenze professionali non 

distanti, confinanti e spesso sovrapponibili. 

Il “sistema” ha bisogno sia di interventi diretti (gli assessor) sia di 

un tessuto di consulenza e assistenza che può giovarsi di competenze 

simili se non coincidenti. 

Anche questo è un modo per considerare una distribuzione dei costi 

di formazione al di la dello stretto confine della valutazione dei DS, 

dunque per dare “realismo” alla presbiopia dell’ipotesi. 

L’intera problematica ha anche in risvolto di “principio” fondamen-

tale. 

La formazione di assessor professionali porrebbe le basi per ricono-

scere la “non autosufficienza” dell’amministrazione rispetto alle prati-

che valutative. 

Un modo cioè per porre concretamente la questione della “terzietà” 

del valutare, che dovrebbe contraddistinguere almeno la fase istruttoria 

della stessa valutazione del personale. 
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Come si sa nel nostro sistema tale problema di principio non ha ri-

sposte istituzionali. 

Gli stessi organismi della Ricerca Educativa o sono classificati come 

“enti strumentali” dunque dipendenti dal Ministro, o comunque hanno 

organi di direzione scelti in sostanza dall’Esecutivo. 

Lo stesso corpo ispettivo non ha le caratteristiche per esempio degli 

“ispettori di sua Maestà” della tradizione anglosassone.  

Lo stesso organismo dirigente dell’Istituto Nazionale per la Valuta-

zione del sistema di Istruzione e formazione (INVALSI) sembra, a sua 

volta, soggetto allo spoil system e dunque all’Esecutivo, come dimo-

strano le vicende di questi anni. 

D’altro canto quello della “terzietà” del valutare è principio fonda-

mentale e “a regime” irrinunciabile. 

Occorre dunque trovare una via specifica per praticarlo. 

Alle condizioni attuali una buona approssimazione sarebbe quella di 

pensare, appunto, ad un corpus professionale appositamente formato e 

certificato. 

Una volta consolidato il progetto, si tratterebbe di trovare per esso 

una collocazione “istituzionale in modo da “distanziarlo” 

dall’Amministrazione in senso stretto. 

Allo stato attuale l’INVALSI sembra essere il riferimento logico e 

fisiologico per tale collocazione.  

Contribuirebbe ad “irrobustire” la struttura dell’Istituto, oggi ridotta al 

minimo e dunque particolarmente debole anche di fronte al “comando” 

amministrativo, e probabilmente favorirebbe una più attenta definizione 

degli assetti istituzionali (definizione degli organismi dirigenti) e delle 

“pratiche” (autonomia della ricerca scientifica) sul complesso delle at-

tività valutative rispetto al sistema di istruzione (la sua mission specifi-

ca). 
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