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PARADIGMI ORGANIZZATIVI DELLA SCUOLA 

DELL’AUTONOMIA. 

Premessa: una storia agli inizi 

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 organizzativa fosse privo di senso; 

anzi molte elaborazioni e presero avvio e si svilupparono ben prima di quella scadenza 1, in qualche 

modo interpretando quel che già era presente (per esempio la larga autonomia dell’istruzione 

tecnica e professionale) e prefigurando ciò che sarebbe accaduto, o comunque attivando una 

sensibilità ed una “cultura” che troverà applicazione operativa in seguito.  

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 rapportio dialettico 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 tali 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 “normativa”, 

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 sostanza e in prevalenza quelli 

dell’impresa produttiva. 

Si pensi alle suggestioni dell’approccio “manageriale” proposto ai Presidi; 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 “taylorismo” organizzativo implicito per esempio nell’enfasi sulle 

procedure programmatorie o nelle “ricette” desunte dal mastery learning e dalle scuole del 

comportamentismo 2)  

Tentativi “generosi” e interessanti di “contaminazione” (o, per volgere 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 abbandonando o avesse 

abbandonato nel passaggio al post fordismo. 

Fastidiosa consapevolezza che, per contrario, è alimentata anche dalle 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 

“leadership 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 scuole di pensiero, ma non 

discriminabili con le opportune procedure di “falsificazione” nel confronto con i dati della realtà, 

non ancora sufficienti a promuovere verifiche e reinterpretazioni specifiche, per il semplice fatto 

che è solo con l’Autonomia delle Istituzioni scolastiche che si definisce il “campo” della questione. 

                                                 
1  Si pensi, e valga come indicazione generale, alla elaborazione promossa dagli studi e dalle pubblicazioni numerose, e 

ben conosciute dal pubblico scolastico, di Piero Romei, da considerarsi a tutti gli effetti, al di la delle specifiche 

consonanze su approcci e “scuola ei pensiero” come un precursore, 
2 Per una interessante disamina di questi aspetti e di altro si veda il volume di Claudia Petrucci “Culture organizzative 

ed apprendimento”,  La Nuova Italia –RCS Libri, Milano, 2000 
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È solo a partire da qui infatti che alla scuola (alla singola ed individuata istituzione scolastica) si 

pone il problema reale di configurarsi come “organizzazione” e di elaborare la “propria” cultura 

organizzativa. 

L’Autonomia è cioè il punto di inizio di un processo di “individuazione” attraverso il quale la 

singola scuola attraversa la trasformazione da anello terminale di un macrosistema organizzativo 

uniformato da regole e procedure generali e unificato da un “comando” 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 elementi 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 cittadinanza.3 

In tale processo, ancora marcatamente contraddistinto da elementi di transizione (resistenze, 

incapacità di interpretare pienamente il nuovo, stratificazioni tradizionali, trasferimenti inadeguati 

di “significato”, ristrutturazione di categorie interpretative e riconversioni professionali) è 

necessario dare ampia voce alla ricerca sul campo, piuttosto che alle sole rielaborazioni 

“compilative”.  

Riferimenti essenziali 

Che cosa è una organizzazione? La domanda, nella sua banalità ed essenzialità promuove una 

pluralità di risposte che, come detto in premessa, 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, soprattutto, di reperire nelle articolazioni definitorie, le 

specificità proprie dell’impresa educativa. 

In tal modo sembra, a chi scrive, sia possibile produrre i “meticciamenti” più significativi tra le 

diverse culture organizzative: il problema dell’ibridazione non è la “mescolanza”, ma che gli ibridi 

siano a loro volta fertili. 

Una “organizzazione” diviene tale (si individua) quando i soggetti 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, rappresenta infatti un “artefatto” 

(lavorare insieme è tutt’altro che “naturale”) 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 

interconnettere 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 l’organizzazione (ed è il campo esplorato dagli approcci psico-sociodinamici 

all’organizzazione).  

Sul piano organizzativo questa tensione duplice è quella che articola la possibilità di adattamento 

dell’organizzazione, i suoi livelli di pratica 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 permanenza e uniformità. 

È cioè l’elemento che, gestendo la dialettica tra queste due polarità esprime l’organizzazione come 

entità “vitale”; o, se si vuole, 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. 

                                                 
3 Sulle categorizzazioni dell’autonomia scolastica sotto il profilo delle problematiche della cultura organizzativa si 

vedano i diversi saggi contenuti in Franco De Anna, a cura di, “Monitoraggio autonomia” Franco angeli Editore, 

Milano 2001. 
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Dunque, la cultura organizzativa coniuga strettamente l’aspetto psicodinamico 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 unicamente di riprodurre se stesse in modo immutabile (si pensi 

alla tradizionale 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 

necessarie dal fatto che “lavorare insieme” non è la soluzione, ma “il problema” fonte di ansie 

permanenti, può restituire organizzazioni disfunzionali per fraintendimento diffuso di significati 

veicolati nei rapporti interpersonali. 

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 seguente4  

 

 
 

Cultura organizzativa e specificità della scuola  

È possibile ripercorrere gli elementi contenuti nello schema per specificarne significati, e 

contemporaneamente collocare questi ultimi nello specifico del lavoro scolastico (dell’Istituzione 

scolastica autonoma). 

1.1 L’integrazione soggetto/collettivo. 

                                                 
4 Lo schema è desunto da W. Levati, M.V. Saraò, “il modello delle competenze” Franco angeli editore, Milano 1998 
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Operare in dimensione collettiva dà al soggetto l’opportunità di esprimere bisogni che altrimenti 

non potrebbe neppure esprimere: affiliazione/dipendenza, Potere/obbedienza, 

autoaffermazione/gregarietà. 

Gran parte di tali bisogni trova espressione in forma latente e protetta dalla stessa dimensione 

collettiva. 

D’altro canto, quest’ultima va in collisione con la insopprimibile tensione alla espressione 

soggettiva. 

L’ansia generata da tale tensione, in gran parte confinata in una dinamica latente, si esprime 

normalmente in malesseri manifesti che trovano momentanea compensazione in una pluralità di 

fenomeni, ampiamente studiati dalla psicologia delle organizzazioni. 

Tra i meccanismi di difesa ne citiamo solamente tre: gli assunti di base, le coalizioni nascoste, i 

rituali organizzativi.5 

La elaborazione del concetto di “assunti di base” (Bion) è fondata sulla considerazione che i 

soggetti, a livello inconscio, vivono il gruppo come “se fosse una entità magica”, in certo modo 

auto consistente, 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 evento. 

Per il secondo le persone assumono di essere accomunate dal compito di assecondare un leader 

molto capace; ma anche di avere una missione 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. 

La funzione psicologica degli assunti di base è evidentemente quella di esprimere speranze e 

desideri inibendo contemporaneamente il lavoro (e la fatica necessaria) per rendere reali tali 

speranze e desideri, come se, appunto, potessero realizzarsi senza la fatica, la pena e l’ansia che 

inevitabilmente generano. 

In termini rigorosamente freudiani si tratta di formazioni di compromesso, 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 ripropone 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 stessa per accedere a modalità che recuperano in sostanza le relazioni di tipo 

“parentale”. 

I soggetti ri rappresentano, 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 scaricamento 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.  

                                                 
5 Per una disamina ovviamente più completa ed esaustiva si veda Gian Piero Quaglino, “Psicodinamica della viata 

organizzativa” Raffaello Cortina Editore, Milano 1996 
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Si tratta di pratiche e procedure che vengono agite apparentemente sulla sola motivazione di 

“governare il lavoro collettivo come si è sempre fatto” anche quando si rivelino, ad una analisi più 

attenta, assolutamente 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 loro, all’ora giusta, il sonnifero)  

Il rituale organizzativo, nella sua impersonalità e universalità, accomuna e contemporaneamente 

“difende” dalla responsabilità soggettiva, finendo per assumere il senso di un “imperativo” da 

assolvere. La copertura dall’ansia è evidentemente più stabile delle forme precedenti, fino a quando 

si riesca ad evitare di renderne esplicita la finzione. 

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 dimensione prevalentemente “clinica”. 

Deve mettere in campo misure di bonifica attente alle diverse dinamiche e favorire prese di 

consapevolezza, gestirne la componente di “dolore”. D’altro canto, 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. 

1.2 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 

insufficienti meccanismi di integrazione nella cultura organizzativa ad ogni “visita ispettiva”; 

naturalmente con le difficoltà di abilitarne la lettura con strumenti che non ricadano – vedi il 

richiamo ai rituali organizzativi – sotto i paradigmi della normativa o del rapporto disciplinare (in 

genere assolutamente incapaci di reperire una qualche soluzione ai diversi malesseri) 

Ma senza entrare in una casistica varia eppure istruttiva (basti il richiamo già fatto alla necessità di 

ricerca sul campo), si possono enucleare 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 interessati come impegnato in una 

impresa che ha naturaliter un rilevantissimo spessore ideale (l’educazione, la formazione 

delle nuove generazioni, la qualità del futuro, ecc…). Un “grande ideale” che, non per caso, 

assume i connotati della “riforma”, della realizzazione del “grande disegno” e che può di 

volta in volta incarnarsi nel leader carismatico di turno (Preside o collega che sia), nella 

attribuzione di un “valore in sé” al lavoro collettivo (la “mitologia” del Collegio), 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 corrisponde 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 percepito e 

vissuto tradizionalmente come primis inter pares).  

Le dinamiche interpersonali del gruppo di pari sono nettamente prevalenti o comunque solo 

esilmente filtrate dalla struttura semplificata dei ruoli. A queste dinamiche si sovrappone una 

organizzazione “formale” che, inefficiente nell’organizzare il lavoro “reale” è purtuttavia 

contrassegnata dalla proposizione del “siamo tutti eguali”. Le “difese” sono prevalentemente 

se non totalmente affidate alla dinamica interna del “gruppo di pari”. Per contrapposto la 

figura del leader e la unicità del ruolo dirigente ne fanno oggetto specifico di tale dinamica, 

tra collusioni, collisioni e conflitti, identificazioni carismatiche o opposizioni pregiudiziali. 

(Frequentissimo per esempio nella scuola il mobbing invertito: oggetto delle persecuzioni 

diviene spesso il dirigente) 

3. Il lavoro nella scuola porta con se, quasi fisiologicamente, il gioco delle identificazioni con i 

rapporti parentali, a partire da quello “padri (madri) e figli” messo in atto nel rapporto 
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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, differenze reali e uguaglianze formali). 

4. Infine, proprio le caratteristiche fortemente “formalizzate” delle procedure e degli involucri 

del lavoro collettivo, che si sovrappongono, 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 predicati (e lo sono, nella 

tradizione, oggettivamente) eterodeterminati. Provengono “da fuori” (dalle norme, dal 

Ministro, dal Provveditore, meno, molto meno dal Preside, vissuto, appunto più spesso, 

come primo tra pari). 

Possono così svolgere ampiamente il loro ruolo deresponsabilizzante, magari fastidioso ma 

“protettivo” da altre e più onerose ansie. Si pensi sia alla organizzazione formale degli 

involucri spaziotemporali del lavoro (la classe, l’ora di lezione, la cattedra…) ma anche al 

formalismo “istituzionale” che presiede al lavoro collettivo (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 quelli descritti. 

E tuttavia apparirà chiaro come proprio le condizioni nuove di autonomia segnino una sorta di break 

point rispetto a ciascuna fenomenologia. 

Si modificano enormemente le condizioni “potenziali” per l’elaborazione della cultura 

organizzativa, molte condizioni fattuali (si pensi alla flessibilità organizzativa che potrebbe in teoria 

squadernare completamente la maggior parte dei rituali organizzativi 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 quale si costruisce l’edificio 

organizzativo… latenze… lateres… mattoni…). 

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 ricerca sul campo alla quale si è 

ripetutamente accennato come esigenza più che matura, che dunque non può né partire né tanto 

meno limitarsi, agli organigrammi. 

2.1 L’integrazione nella struttura  

La noità sopravvive non solo attraverso la cura, la bonifica, la rielaborazione 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, sotto questo profilo è “ciò l’organizzazione si aspetta dagli individui” 

In altre parole, ogni soggetto, “in quanto integrato nell’organizzazione” acquista una sorta di altra 

identità, costituita dal ruolo. E 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 riconosciuti 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, inaccettabile nell’ambito del collettivo di lavoro. 

Fanno riferimento a sistemi codificati sia in modo formale che, spesso, informale. 
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Si possono classificare tre sottosistemi. 

a. Il sottosistema di potere e di responsabilità, e cioè l’insieme delle modalità con cui vengono 

attribuiti e distribuiti i processi di comando e le responsabilità connesse. 

b. Il sottosistema premiale, e cioè i criteri che regolano e distribuiscono i benefici economici in 

senso lato (retribuzioni, premi) ma anche gli avanzamenti di carriera (le progressioni e 

modificazioni di ruolo). 

c. 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 interconnessioni. 

Naturalmente dal sistema dei ruoli dipendono le caratteristiche “esterne” che l’organizzazione 

assume. 

Per esempio l’organizzazione tradizionale di tipo tayloristico è fondata 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 processo 

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 prodotti 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 postfordisti operano secondo la regola generale del “pensa al 

lavoro che fai”. 

Il problema, banale nella sua espressione, ma fonte di tutte le problematiche organizzative, è che le 

persone in genere non si limitano a “pensare a ciò che fanno” ma tendono più semplicemente e più 

estesamente “a pensare”.  

Poiché l’attività lavorativa occupa gran parte del tempo e delle risorse giornaliere degli individui, i 

loro “pensieri” (ma anche i loro affetti, i loro desideri…) sono difficilmente riconducibili ai confini 

del ruolo. 

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 equivalenti) hanno in comune la tensione a semplificare e 

flessibilizzare la declaratoria dei ruoli e a valorizzare i contributi, le potenzialità, la creatività dei 

singoli. 

A volte come iniziativa della singola impresa (i pionieri) a volte sotto 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 informazioni, le reciproche sagomature, ben al di la delle regole e 

delle norme codificate. 
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Per altro si è già detto che i tre sottosistemi (potere/responsabilità; retribuzioni/premi; 

comunicazione) che caratterizzano la struttura (vedi sopra) sono sia codificati formalmente, sia, 

spesso, informali e non codificati. 

In tal 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 garantiscono sia ai singoli che alla 

organizzazione nel complesso, sono investiti da una triplice tensione sia reale che potenziale. 

La prima è generata come si è detto dalla parte “non codificata” delle regole di funzionamento. 

La seconda è connessa con l’esigenza vitale di ogni organizzazione alla differenziazione come 

partica 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 tecnologie 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 imprese di servizi). 

L’elaborazione della cultura organizzativa è diretta a mantenere l’integrazione tra i ruoli e le loro 

trasformazioni, ed è dunque permanentemente chiamata ad esprimersi, a innovarsi, a trasformarsi. 

Ma, e il cortocircuito è evidente, proprio la trasformazione (di tecnologia, 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 questa 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 “tradurre è sempre un poco tradire” 

anche se è il modo più profondo per comprendere un testo (come diceva Italo Calvino).6 

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” 

della scuola in questa chiave) 

2.2 Nella scuola 

Anche in tale caso si possono mettere in luce particolari e specifiche condizioni del lavoro 

scolastico in una istituzione scolastica che procede sulla strada dell’autonomia. 

1. La struttura organizzativa tradizionale della scuola è “appiattita” su due livelli (dirigente e 

gruppo di pari, con la tradizione di un dirigente “debole” e vincolato da regole 

eterodeterminate). 

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 paradosso (dunque è “funzionale”)  

è che tale complessità sia  quasi totalmente trasferita sul “potenziale” professionale del 

singolo. Una sorta di organizzazione in involucro collettivo di un lavoro concreto di 

carattere “artigianale”. 

A quelle condizioni funzionali tradizionali corrisponde una declaratoria dei ruoli reali (ciò 

che l’organizzazione si aspetta dai soggetti che la compongono) estremamente semplificata e 

uniforme, un  sistema di gerarchie interne debole, un sistema di comunicazione formalizzato 

                                                 
6 Sulle dinamiche interne all’organizzazione e la loro “irrazionalità” sono essenziali le pagine di Manfred Kets de Vries. 

Si veda “L’oganizzazione irrazionale – la dimensione nascosta dei comportamenti organizzativi”, Raffaello Cortina 

Editore, Milano 2001.  
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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”. 

La formazione e l’insegnamento sono tutt’uno con i loro involucri: la lezione, il programma, 

la classe, la disciplina 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 cinquant’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 rifunzionalizzati rispetto alla modernità – per esempio l’espansione degli 

indirizzi tecnologici nell’istruzione superiore; il passaggio dai programmi alla 

programmazione didattica e al lavoro per obbiettivi e progetti; la più recente tensione verso 

la personalizzazione dei percorsi e comunque il traguardo del “successo formativo” proposto 

a tutti, ed altro ancora. 

I tentativi di adeguare il modello organizzativo della scuola a tale complessificazione hanno 

seguito in sostanza due direzioni: 

➢ la sollecitazione alla dimensione collettiva (collegiale) del lavoro scolastico legato ad 

una pratica tradizionale di tipo artigianale/individuale 

➢ la sollecitazione alla diversificazione dei ruoli con la problematica delle “figure 

professionali” articolate, sia con definizioni formali (con diverse etichette come le 

“funzioni obbiettivo”) sia con la divisione “tecnica” del lavoro con assegnazione di 

responsabilità di progetto, di coordinamento ecc…  

Ebbene, in entrambi i processi mi pare vi sia stata una sorta di “semplificazione 

ingegneristica” della traduzione in pratica delle istanze corrispondenti. 

Per la prima si è trattato di una sorta di richiamo “esortativo” come se il “lavorare insieme” 

in una organizzazione fosse “la soluzione” 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 paradigma 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 si mutavano così, per 

tramite di circolari o di contratti di lavoro, i confini reali dei ruoli organizzativi. 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 giuridico e niente affatto declinata sotto il 

profilo organizzativo. (il linguaggio è sempre una spia significativa dei pensieri che si 

esprimono o che tacciono). 

Quando si tenti un incauto trasferimento da un contesto all’altro, privo della necessaria ed 

avvertita cura, si mandano fuori bersaglio anche le più condivisibili ipotesi innovative. 

Riprendere in termini di analisi clinica quelle esperienze (a proposito 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.7 

                                                 
7 Non sarebbe difficile per esempio ricostruire in questa chiave molte rappresentazioni del lavoro di un Collegio dei 

Docenti alle prese con la distribuzione dei ruoli di “funzione obbiettivo”. Apparentemente si sceglie quelli che meglio 
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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 concettualizzazione 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 articolazione dei ruoli organizzativi 

(sempre fatta salva l’ambiguità semantica inevitabile, date le stratificazioni del passato, dello 

stesso termine “ruolo”) In almeno tre direzioni: 

A. Il lavoro di progettazione.  

Con l’autonomia esso acquisisce caratteri oggettivamente (anche quando non 

soggettivamente colti appieno) diversi: da paradigma del lavoro didattico (diffuso 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 capacità di costruire ed offrire progettazione formativa con 

forti tratti di “individuazione”.  

Simbolicamente ciò trovò espressione nel Piano dell’Offerta Formativa che non a caso è 

stato individuato con l’efficace slogan della “carta d’identità” delle istituzione scolastica 

autonoma. 

Sotto il profilo organizzativo è un vero e proprio break point  (anche se è sempre possibile 

metabolizzarlo in una pretesa continuità tranquillizzante). 

La sua portata risulta forse più evidente se si collega con un tratto dell’autonomia, 

formalizzato nello stesso Regolamento e che, sia pur scarsamente praticato, costituisce uno 

degli orizzonti più significativi dello sviluppo potenziale, come “l’Autonomia di ricerca e 

sviluppo”. 

Ad essere drastici bisognerebbe affermare che ciò pone all’ordine del giorno la questione del 

dotarsi di un comparto “Ricerca e sviluppo” nella struttura organizzativa (se di ogni scuola, 

se di reti di scuole si tratta di altra anche se basilare questione: Ricerca e Sviluppo sono 

attività “ricche  costose”, che richiedono economie di scala e la concentrazione di una massa 

critica di risorse economiche ed umane per potersi sviluppare).  

Cioè di procedere a ridefinizioni di ruoli interni, di regole di produzione, di definizioni del 

sistema premiale e di carriera. 

Si è finora proceduto, e forse saggiamente con misure di basso profilo (le commissioni, gli 

affidamenti di progetti, l’uso di 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 interpretare in prospettiva di 

sviluppo dell’autonomia stessa, leve di questo genere non abbiano inevitabilmente il braccio 

troppo corto. 

Procedere nella direzione della dotazione di un “reparto” R&S nella scuola significa porsi 

esplicitamente nella prospettiva di ristrutturare i ruoli interni, e dunque procedere non con 

l’ingegneria degli organigrammi, ma con la cura e la clinica delle modifiche molecolari nel 

rapporto tra i “confini” dei ruoli, con le necessarie conseguenze sotto il profilo del 

sottosistema di responsabilità e del sottosistema premiante 

E’ 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 

consapevolezza. 

                                                                                                                                                                  
degli altri rappresentano le proprie esigenze tecnico operative. In realtà spesso si decide a maggioranza su chi scaricare 

una parte delle proprie responsabilità. Si dice apertamente “tu sei la persona giusta per noi” e si “agisce” realmente un 

“fatti un poco in là”. 
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B. Lo sviluppo dei servizi interni e dei servizi verso l’utenza. 

In una immaginaria matrice della distribuzione delle mansioni/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 gestione del sistema informativo, la 

cura e gestione dei laboratori, la consulenza didattica; e accanto 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 declina anche (forse soprattutto) 

come una generale riconversione verso la domanda.  

Dunque attività “pedagogiche” come l’orientamento, il servizio agli studenti, oggi il 

tutoraggio, stanno accanto allo sviluppo 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 attenzione la necessità di presidiare le dinamiche di confine tra i 

ruoli e la loro clinica. In prospettiva quelle indicate si rappresentano come altrettante 

condizioni di sviluppo dell’autonomia stessa. 

Su queste due prime direzioni, un criterio operativo fondamentale è quello di non immaginare 

processi “eteroguidati” da apparati regolamentari 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 timidi 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 affermava 

soluzioni erga omnes. 

È compito della specifica organizzazione, e semmai il risultato di processi partecipati di 

benchmarking, interpretare i propri bisogni organizzativi 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 incentivante (dunque non prescrittiva) 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. 

C. Il lavoro “produttivo” in aula. 

Le potenzialità di flessibilizzazione dei modelli operativi nella scuola, connesse al 

regolamento dell’autonomia sono senza dubbio più ampie della esplorazione che finora ne è 

stata tentata 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 stage..). 

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 sempre fatto così) con la doppia 

funzione di dare sicurezza agli interessati 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 
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precedenti, ma passa attraverso le interpretazioni consolidate e gli immaginari propri del 

ruolo del docente.8 

Non ostante le dichiarazioni della normativa sull’autonomia siano in tale caso più ampie e 

ricche di ciò che concretamente è stato finora sperimentato, mi pare si debbano 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 didattica che la scompone in 

unità autoconsistenti per progettare e realizzare le quali è senza dubbio necessario 

intrecciare 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 solo io” altrimenti la classe ne 

soffre..). 

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 “contenitore amniotico” 

rassicurante, piuttosto che unità operativa efficace, ci si può ragionevolmente proporre 

l’obbiettivo di superarlo; 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, pressocchè totale (unici vincoli la valutazione finale e la 

comunicazione con le famiglie), non altrettanto (anzi) è la padronanza della istituzione 

scolastica sul proprio personale. 

Gli organici sono per quantità e composizione determinati “da fuori” e sulla loro scelta 

l’organizzazione non può nulla. 

Naturalmente mentre per la quantità ciò è comprensibile, trattandosi comunque di impiego 

pubblico con garanzie di distribuzione delle risorse, sulla composizione il vincolo è 

particolarmente gravoso. 

Alcuni tentativi sperimentali, difficili e per altro troppo in fretta abbandonati, come il 

cosiddetto “organico funzionale” stanno a dimostrare che sarebbe possibile una 

determinazione della composizione del personale sulla base del modello organizzativo, della 

specificità progettuale e della valutazione complessiva delle competenze reali presenti 

nell’organizzazione. 

D’altro canto ciò segnala un limite “istituzionale” dell’autonomia scolastica stessa: ha 

addirittura un riconosciuto rilievo costituzionale, sia pure espresso in termini di salvaguardia 

(fatta salva…) ma non riesce ad essere utilizzata amministrativamente come parametro di 

distribuzione del personale, che invece rimane incardinato su procedure amministrative 

centralizzate e largamente indipendenti dalla dimensione reale delle organizzazioni. 

Materia di sviluppi da seguire attentamente sotto il profilo degli 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 organizzativa sottoposto ad una dialettica di intersezione tra tensioni di diverso segno. 

➢ Una complessificazione organizzativa che sembra richiedere articolazione e maggiore 

stratificazione di ruoli interni e conseguenti tensioni sui confini di ruolo tradizionali. Un 

                                                 
8 Si veda ancora l’analisi, ricca di casistica concreta di Claudia Petrucci, op.cit. 
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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 funzionamento 

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 “moderne” 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 scolastica sono “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 mancano certo e che si sanno esprimere 

attraverso vincoli propri ed impropri di natura amministrativa).  

Si tratta in sostanza del fatto che il processo di individuazione deve avvenire nella 

salvaguardia delle caratteristiche e delle funzioni sociali fondamentali del “sistema di 

istruzione” come espressione di una strategia pubblica che risponde a diritti fondamentali di 

cittadinanza. 

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 regolato”; 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 attraverso” il punto di svolta 

dell’autonomia, è reperire l’equilibrio tra queste opposte tensioni ed esigenze. 

Anche per tali ragioni come andiamo ripetendo in queste note, sono meno necessarie ricette e 

richiami a scuole di pensiero ed alle loro categorizzazioni, e più necessarie sperimentazioni e 

ricerca sul campo. 

2.3 I “legami deboli” 

L’intera problematica precedente ha trovato fortunata sintesi nella descrizione dell’organizzazione 

scolastica come una organizzazione a “legami deboli”. 

È categorizzazione di grande efficacia descrittiva ma, bisogna ammetterlo, ha anche un contenuto di 

carattere “esortativo”. 

La metafora è potente: se l’organizzazione è assimilabile non ad una ”macchina”, ad un “orologio” 

o ad un edificio (inerte, o bisognoso di energia “esterna” per produrre movimento), bensì ad un 

organismo vivente, capace di autopoiesi e di adattamento, il “legame debole” ancorché 

rappresentare un limite, è la stessa condizione della vita. 

La “chimica della vita” è fondata sui legami deboli. A partire dall’acqua: in sostanziale parità di 

peso molecolare con l’ammoniaca, l’acqua è un liquido e non un gas (a temperatura ambiente) solo 

per la presenza di legami idrogeno, “deboli” rispetto a quelli strutturali. 

E che l’acqua sia un liquido appare a tutti come una condizione essenziale alla stessa comparsa 

della vita sulla terra. Per tacere della funzione dei legami deboli nel rendere “attive” le 

macromolecole biologiche delle proteine. 

La loro “vita” dipende largamente ed essenzialmente dalla “forma” che ad esse danno i legami 

deboli. Un enzima non è attivo per la sua formula molecolare, ma per la “forma” che la molecola 

assume in forza (tenue) dei legami deboli tra le diverse parti di essa. 

Analogamente in una organizzazione non è tanto “l’edificio” dell’organigramma che assicura la 

funzionalità e l’integrazione dell’organizzazione stessa, ma la sua “anima” (aristotelicamente la sua 

“forma”) che è fisionomizzata attraverso i legami, spesso non rintracciabili nell’organigramma, che 
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ne collegano le parti, le sagomano nel lavoro quotidiano, le “adattano” reciprocamente; e che 

passano inevitabilmente per il suo “volto umano” (l’essere fatte di persone e non semplicemente di 

“ruoli”). 

L’impresa è oggi particolarmente sensibile, nella elaborazione della propria cultura organizzativa, a 

tale problematica: rispetto alla logica “razionale” degli organigrammi e dei ruoli, è chiamata ad 

investire sulle “persone” a partire dalla consapevolezza della “complessità”: turbolenze del mercato, 

dinamica della domanda sociale, innovazione tecnologica,  

E ciò in modo tanto più evidente quanto la sua produzione si discosti da quella tradizionale di 

produzione di “merci” (si pensi alle imprese che producono software o servizi avanzati di 

consulenza o di ricerca), o di prodotti “stoccabili” indipendentemente dal loro “consumo”. 

L’organizzazione a legami deboli comporta inoltre (esattamente come la stabilità difficile delle 

macromolecole biologiche) la gestione attenta del un metabolismo energetico: occorre continua 

energia (cura) per rinnovare legami fortemente instabili; ma un eccesso di energia distrugge la 

struttura secondaria che è quella vitalmente attiva. 

La problematica organizzativa nella scuola sembra intercettare tale elaborazione ad uno stato 

avanzato: la scuola è “già così”. 

C’è un evidente isomorfismo tra una organizzazione protesa e fare fronte alla istanza d 

flessibilizzazione dei ruoli e degli organigrammi di fronte alla turbolenza dell’ambiente (mercato, 

innovazione tecnologica, dinamica sociale) ed una organizzazione come quella scolastica che 

quotidianamente deve fare fronte all’invenzione continua di quel processo inquietante che è la 

“formazione della persona”. 

Alle prese con la pluralità irriducibile dei soggetti in formazione, alla formazione della persona 

umana che ha come espressione compiuta l’autonoma assegnazione dei significati, l’alterazione 

potenziale dei significati ereditati, il “tradimento” dei maestri. 

(Naturalmente si può sempre ipotizzare una scuola la cui funzione sia quella di forzare 

l’introiezione dei significati “dati” ed ereditati, di “addomesticare” i soggetti alla misura dei 

maestri…ma tale ipotesi esula dalle concezioni di chi scrive) 

L’isomorfismo delle metafore però, per quanto fecondo di suggestioni utili, cessa qui. 

Che l’impresa elabori il proprio itinerario a partire da impostazioni meccanicistiche e razionalistiche 

per scoprire orizzonti più maturi e consapevoli del fatto che, in definitiva, “organizza” persone; e 

che la scuola lo “sappia” da sempre, non autorizza affatto a pensare che l’incontro sia 

inevitabilmente a mezza strada. 

In questo campo non contano (tanto e non solo) i risultati, quanto i processi. Conta soprattutto da 

dove si viene, dove si è, e dove si vuole andare, non solo dove ci si incontra. 

Perciò la problematica della organizzazione “a legami deboli” non è la medesima, per una impresa 

che riscopra il valore della flessibilizzazione dei ruoli o delle competenze come contributo delle 

persone che vi operano, o per una impresa educativa come la scuola che “scopra” di essere tale solo 

a partire dall’autonomia (e dunque solo di recente) e che provenga da una tradizione di 

organizzazione come “assemblaggio” di lavoro artigianale o come “proceduralizzazione” 

amministrativo-burocratica del lavoro collettivo. 

La “potenza” euristica della categorizzazione della organizzazione a “legami deboli” è mitigata di 

fronte alla diversità di precorsi. 

La scuola è comunque attraversata dalla dialettica costituita tra la tensione ad una ragionevole e 

produttiva stratificazione dei ruoli, e l’isomorfismo originario con il “disordine” connaturato ai 

processi di formazione della persona che ne costituiscono la “mission” fondamentale e che 

richiedono “contenitori organizzativi flessibili, capaci di promuovere la creatività e la irriducibilità 

dei processi formativi.  

Governare sensatamente tale dialettica è “il” problema della elaborazione di una cultura 

organizzativa della scuola adeguata alla novità “istituzionale” ed operativa dell’Autonomia. 
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Solo per fare un esempio: la problematica delle “competenze” che, ancora una volta, sembra essere 

terreno di tributo della scuola rispetto alla dinamica delle scuole di pensiero della cultura 

organizzativa di impresa. 

Le competenze possono esser intese (a parte le definizioni varie che provengono da varie scuole di 

pensiero) come il contributo “creativo del singolo alla organizzazione ed al suo lavoro, come 

“pacchetto” detenuto da un ceto professionale, o come “intelligenza” detenuta dall’organizzazione 

stessa (e che mette al riparo dalla instabilità che il contributo dei soggetti inevitabilmente genera). 

La cultura di impresa sembra muoversi, nei comparti più avvertiti, dal terzo livello al primo. 

La scuola sembra chiamata, nelle elaborazioni correnti, ad esplorare il terzo e a risalire, con fatica, 

al primo. 

Che le due culture si incontrino è senza dubbio un bene, ma i percorsi diversi contano, eccome! 

Non fosse altro che per condurre a istanze innovative diverse. 

La scuola ha declaratorie di competenze definite sulla base degli involucri organizzativi formali 

(dalle classi di concorso alla struttura e composizione degli organici) e “competenze reali” espresse 

nella materialità dei processi “produttivi” spesso non intelligibili rispetto alle prime. 

Il modello “a legami deboli”, per fecondo che sia, rischia in tale caso di occultare una condizione di 

esigenza oggettiva di stratificazione.  

Insomma, dalla sensibilità alle problematiche del “legame debole” alla rinuncia a governare la 

“debolezza di legame”. 

Non c’è altra soluzione, ne modello predisposto: occorre passare per la faticosa rielaborazione di 

una cultura organizzativa che si nutra dei processi sul campo e della libertà con la quale 

debbono/possono esprimersi. 

3.1 l’integrazione con l’ambiente  

L’organizzazione vive immersa nell’ambiente operativo, dal quale provengono stimoli, turbolenze, 

tensioni all’adattamento. Esattamente come un organismo vivente è il rapporto tra l’ambiente e le 

sue sollecitazioni, e la capacità di adattamento che il “codice” consente come potenzialità da 

attuare, che guidano il processo evolutivo. 

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 

turbolenze che vanno ben al di la dell’astratto incontro tra domanda e offerta esprimibile in termini 

di pure grandezze economiche. 

Per sopravvivere l’organizzazione deve procedere ad adattamenti ripetuti, 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” della cultura organizzativa, capace di mantenerla 

continuamente rinnovata. 

Il rapporto con il contesto ambientale è esprimibile attraverso componenti della cultura 

organizzativa che molto in generale possono essere compresi nell’elenco seguente. 

• La missione e cioè l’insieme degli obbiettivi dichiarati che l’organizzazione persegue 

rispetto al suo contesto operativo: Per qualcuno il termine “obbiettivi” sembra via via 

assumere connotazioni troppo ristrette se riferito alla “missione”. Meglio sarebbe parlare di 

“politiche”. 

• Le strategie, e cioè l’insieme delle azioni definite come appropriate per realizzare missioni e 

politiche dell’impresa. 

• La filosofia, e cioè l’insieme sistematico e razionale delle convinzioni 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 interazione con l’ambiente 
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• I processi di business o meglio sarebbe dire il sistema operativo, 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 specifiche modellizzazioni, vi sono nella attuale fase storica 

alcuni elementi unificanti che possono essere così sintetizzati. 

➢ Le politiche e strategie aziendali si sono progressivamente riorientate “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 domanda: si pensi alle scelte storiche dell’automobile o dei beni di consumo 

di massa). 

Tale riorientamento ha origini complesse sia di carattere “esogeno” come la 

concorrenza sui mercati internazionali e i differenziali di costo che si verificano su di 

essi; sia di carattere endogeno, per esempio rispetto al fatto che nelle società 

avanzate è stato soddisfatto un plafond ricco di consumi essenziali e dunque occorre 

procedere verso consumi di sostituzione o verso radicali innovazioni di prodotto. 

➢ L’orientamento alla domanda implica una grande capacità di rapportarsi 

flessibilmente con il contesto di riferimento, per rispondere sia ad una esigenza di 

differenziazione e personalizzazione della domanda stessa sia per immettere 

costantemente input di innovazione nell’offerta. Inoltre, 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 aumentare la composizione “tecnica” della produzione 

stessa. 

➢ Tutto ciò implica la necessità di una soglia critica elevata per quanto attiene la 

definizione di politiche e strategie, ma soprattutto mette in tensione lo stock di know 

how detenuto, 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 produrre 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.9 

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 

                                                 
9 Molte delle “turbolenze” che si manifestano sul mercato dal lato della domanda hanno origine in dinamiche sciali che 

pur esprimendosi con conseguenze economiche non nascono direttamente da problematiche economiche. Si pensi solo 

per fare un accenno alle modificazioni della domanda di mercato prodotte sul passaggio da una domanda sociale di 

massa e standardizzata tipica della società di massa degli anni ’60 e ’70 ad una domanda selettiva, orientata alla qualità, 

“griffata” tipica della svolta individualista del costume degli anni ’80 e ’90.  

Non si danno “giudizi di valore” ma è certo che tali modificazioni di comportamento sociale sottendano “valori” 

diversi, di natura non economica, ma con evidenti conseguenze economiche. L’impresa deve saperli intercettare, 

interpretare, rispondere adeguatamente. 
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diffusa, dei cosiddetti “bilanci sociali” che affiancano il più tradizionale rendiconto 

economico.10 Vi si tornerà più avanti a proposto della scuola. 

3.2 Per la scuola  

La riproposizione del rapporto con il proprio contesto di riferimento è per la scuola questione non 

nuova, che ha promosso elaborazioni significative fin dalla seconda metà degli anni ’70 

caratterizzati dalla fase “nascente” della cosiddetta “gestione sociale”.  

Il contesto di riferimento, in quelle elaborazioni assumeva significativamente l’etichetta del 

“territorio” che in modo sintetico sottolineava l’esigenza di raccordarsi con la dinamica propria 

della società circostante, di farla entrare nella scuola fino a diventarne uno degli elementi di 

“gestione”. 

Un processo con una parabola della quale si è vissuta 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 ristrutturazione 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 direzione. 

L’autonomia scolastica 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 esigenze 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, anche se il risultato non è 

certo di piena coerenza con le premesse (si veda per esempio le scelte dimensionali de 

“l’impresa formativa”) e neppure consolidato una volta per tutte. E tuttavia tra esitazioni 

errori e resistenze, il processo è stato 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 (rispetto per esempio agli anni ’70, oggi tale domanda riguarda sostanzialmente 

l’universo delle nuove generazioni in età) necessitano di una ridefinizione dei rapporti tra 

domanda e offerta. 

Come per tutti i servizi ad alta composizione tecnica non è sufficiente la customer 

satisfaction per orientare la “produzione ( potrebbe mai un ospedale, un medico, applicare i 

protocolli della sua disciplina interpellando semplicemente la domanda del cliente? 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 istruzione, l’orientamento alla domanda non significa 

                                                 
10 Sulla filosofia e sulla pratica del “bilancio sociale” si vedano Gianfranco Rusconi e Michele Dorigatti “Teoria 

generale del Bilancio sociale e applicazioni pratiche” , F ranco Angeli Editore, Milano 2004. Ma anche utile 

l’esplorazione e i link reperibili sul sito dell’Università Bocconi di Milano 



 18 

semplice registrazione delle caratteristiche della domanda stessa di istruzione, ma 

esplorazione a tutto campo dell’insieme delle variabili del contesto 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 meccanica 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 composizione 

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 riferimento e con la pluralità dei soggetti e dei titolari 

politici ed organizzativi, dei “portatori di interessi” e dunque “anche” con la specifica 

domanda di istruzione, la funzione sociale esprimibile dal sistema di istruzione interpretato 

dall’istituzione autonoma (singola o in rete territoriale).  

Un “negoziato” che dilata la funzione della scuola stessa oltre i confini della sua 

popolazione studentesca, e che costituisce, se mi si passa il termine, una sorta di 

ricapitalizzazione e rivalorizzazione pedagogica, su scala sociale e territoriale. 

4. Sotto il profilo della cultura organizzativa è evidente che tali rielaborazioni avvengono sul 

“confine interno-esterno” dell’organizzazione stessa. 

Lungo quella linea immaginaria che delimita l’organizzazione e contemporaneamente 

disegna la superficie di scambio dei flussi da e verso l’interno.  

L’autonomia, come processo di identificazione, è dunque la rielaborazione del paradigma 

del confine. 

Le problematiche di cultura organizzativa non sono dissimili da quelle messe in evidenza 

rispetto ai “confini“ di ruolo, e richiedono la medesima cura gestionale e il medesimo 

approccio alla molecolarità dei processi, piuttosto che alle generalizzazioni di principio. 

Come si diceva più sopra la noità viene messa in tensione da tutto 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 condensava in una “dichiarazione” complessiva l’offerta della 

scuola in termini di scelta degli obbiettivi e delle strategie, delle competenze disponibili 

espresse nella progettazione, dei risultati che si intendeva raggiungere. 

Ogni POF ben conformato ha ovviamente come premessa una “lettura dei bisogni” del 

territorio di riferimento ed una loro interpretazione, a carico della cultura organizzativa 

disponibile; così come ogni POF ben conformato ha prodotto documentazioni e 

informazioni differenziate rispetto agli utenti ed agli stakeholders, nonché per la 

comunicazione e documentazione interna. 

6. Uno strumento, soprattutto se ben conformato e se prodotto dalla mobilitazione della cultura 

organizzativa della scuola, prezioso e che è stato significativamente indicato come “la carta 

di identità” dell’organizzazione stessa. 

Tuttavia non sfuggirà agli osservatori più attenti che tale strumento 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 servizio pubblico che risponde 

ad un diritto di cittadinanza essenziale deve infatti mantenere coerenti tre istanze: la 

definizione contestuale 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 adeguata. 

Nessuna di tali istanze è “in dotazione” esclusiva alla singola organizzazione scolastica, ma 

tutte e tre, a partire proprio dalla prima (il valore pubblico), hanno titolari plurimi di 

negoziato e di decisione. 
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Nell’assetto tradizionale (macrosistema piramidale diretto centralmente, titolarità esclusiva 

del servizio istruzione, risorse umane materiali e di sviluppo organizzativo totalmente 

eterodeterminate) il triangolo strategico citato si proponeva a ciascuna scuola come “risolto 

e predeterminato”; semmai passibile di aggiustamenti 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). 

7. Per ciascuna delle tre istanze di definizione strategica vi sono naturalmente 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 costituzionale delle competenze tra Stato e sistema delle autonomie, quanto, sul 

fronte interno dell’organizzazione scolastica, un processo appena 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 “contesto autorizzativo”) è delimitato per soggetti 

coinvolti e per procedure.  

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, 

eventualmente 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 argomentazioni relative 

alla integrazione a livello di “Struttura”). 

Procedere lungo la strada del superamento dei limiti sia concettuali che pratici che ancora 

contrassegnano la elaborazione del POF (PTOF) 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 sostanzialmente nuova, le esperienze fatte proprio con il POF.  

La scuola potrebbe attrezzarsi invece ad ampliare gli impegni programmatici (POF/PTOF) 

con una vera e propria rendicontazione sociale delle risorse utilizzate e delle strategie 

definite. 

Ma, per quanto riguarda l’economia di queste note, basti indicare tutto ciò con un possibile 

slogan: dal POF al Bilancio Sociale. (11) 

Una questione essenziale: la leadership 

La questione, nodale per ogni elaborazione di cultura organizzativa, ha avuto nella scuola una storia 

singolare di interpretazioni varie e non sempre coerenti, con categorizzazioni che, desunte dalle 

diverse scuole di pensiero, venivano poi metabolizzate con adattamenti 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.  

                                                 
11 De Anna, F, “Autonomia scolastica e rendicontazione sociale. Dal POF al Bilancio Sociale” Franco Angeli, Milano 

2005 
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Significativamente diversa l’esperienza storica del Direttore nella scuola elementare. Figura 

riconosciuta di competenze pedagogiche esercitate sul campo come ex docente (anche il Preside, 

ma radicato su competenze disciplinari specifiche e non confrontabili con quelle dell’insieme dei 

docenti), nella tradizione della scuola elementare con un titolo di studio superiore a quello delle 

maestre e, sempre nella 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: responsabile di una “impresa” formativa 

che si va dotando di margini di decisionalità più ampi (e più ampie responsabilità) e 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 

coglievano, sul fronte della dirigenza, quella parte del processo, descritto più sopra, che propone 

come necessario all’autonomia il consolidamento delle routine organizzative, l’articolazione e 

stratificazione dei ruoli organizzativi, la complessificazione della struttura. 

A fronte di tale elaborazione la reazione tradizionale: la riproposizione della collegialità, il 

collettivo espresso nel Collegio come “potere bilanciante”, più recentemente le Rappresentanze 

Sindacali interne non solo come interlocuzione negoziale (indispensabile ovviamente) ma come 

“potere controllante”.  

Un gioco delle parti triangolato nel quale, volta a volta, i protagonisti 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 comunque 

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.  

Se questi ultimi sono chiari può perfino essere divertente, fino a quando la finzione non diventi di 

intralcio e di malessere nella dinamica reale dei ruoli. 

Il Collegio dei Pari diviene spesso palestra per l’esercizio di una simulazione della democrazia: la 

democrazia dell’invidia.  

Professionisti si confrontano scrupolosamente solo tra loro, non tanto sulla esperibilità delle 

proposte che provengono dalla loro creatività professionale, quanto sulla necessità di non produrre, 

proprio in valorizzazione di quella creatività, differenziazioni tra loro intollerabili.  

Come è noto né la professionalità né l’innovazione creativa si regolano 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 Collegio, è in grado di inceppare la macchina, 

lasciandolo senza strumenti. 

La deriva successiva è l’invocazione a delimitare la collegialità, a fare a meno delle RSU, a 

nominare un buon Consiglio di Amministrazione: come spesso accade agli approcci 

“ingegneristici”, la cura per la cefalea 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 disinvoltamente 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.  
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Ciò non ostante nel trasferimento di alcune concettualizzazioni nella scuola non solo si perdono le 

distinzioni, ma si registrano le medesime reazioni contrarie. 

Concetti altrove (nel mondo dell’impresa post fordista) fondati sulla concreta esperienza delle 

organizzazioni, come quello di leadership diffusa o di empowerment, di organizzazione 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 leadership si identifica con l’esercizio 

del potere, e le qualità della leadership – buona, inadeguata o controproducente – dipendono dalla 

capacità di un individuo di esercitarlo”.12 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 della cultura 

organizzativa costituiscono altrettanti problemi specifici, che però non si risolvono negando quello 

essenziale e costitutivo della leadership: le modalità di esercizio del potere. 

Si rimanda alla imponente elaborazione scientifica esistente sul tema, in particolare per gli autori 

citati in nota. 

Riprendiamo solo una essenziale e scarna classificazione degli stili di esercizio del potere che si 

pongono come estremi classificatori di altrettanti stili di esercizio della leadership. 

1. Il leader carismatico, che si pone come titolare di un “grande disegno” e che ripropone, nel 

rapporto con i collaboratori una dimensione “fusionale” di totale identificazione. 

Coerentemente sollecita continue espressioni, anche reciproche, di devozione, affetto, 

unicità. 

Questo stile è incentrato sul “primato della parola”. 

Per molti dirigenti si tratta di una sorta di mito: essere un leader carismatico rappresenta la 

“vera” e accettabile dimensione del potere. 

Nella realtà concreta delle organizzazioni c’è un piccolo particolare inquietante: se c’è 

Cesare, prima o poi ci sarà anche Bruto.  

L’unica soluzione che può porsi all’amore fusionale di un leader 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 sottomissione, 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 collaboratori. Ci sarà sempre chi è impaurito dalla sua aggressività, 

ma anche 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 “rivalità”.  

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. 

 

                                                 
12 Si vedano in proposito le elaborazioni essenziali di Manfred Kets de vries, op cit e ancora il fondamentale “leader, 

giullari e impostori” Raffaello Cortina Editore, Milano 1994 
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Sono solo tre caratterizzazioni; dunque, nella casistica concreta i leader reali combinano in parti 

diverse tali caratteristiche: ciò che mi interessa però qui sostenere è che la questione che qui ci si 

offre alla riflessione è quella di una “clinica del potere” come problema squisitamente di cultura 

organizzativa.  

Da tenere distinto, perché ha strumenti propri di elaborazione di analisi ma anche di bonifica, da 

quello dell’esigenza del controllo democratico 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. 

È 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 superamento dei malesseri che da quel contesto provengono. 

Per chiudere con una considerazione positiva rimando alle parole di Gian Piero Quaglino 13 che 

rielaborano una immagine positiva di leadership “sottile” (dunque non diffusa né appiattita). 

Uno stile di leadership che sappia collocarsi sui nodi e lungo le maglie 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 contenuto  

                                                 
13 Si veda G.P.Quaglino, “Leadership, nuovi profili di leader per nuovi scenari organizzativi”, Raffaello Cortina 

Editore, Milano, 1999 


