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Prefazione

Chiunque voglia intraprendere la carriera di Dirigente Scolastico deve possede-
re, oltre alle competenze giuridiche e amministrative necessarie per l’“ordinaria am-
ministrazione” di un’istituzione scolastica, abilità socio-psico-pedagogiche, comu-
nicative e organizzative, affinché possa orientare con competenza e consapevolezza 
le scelte degli approcci pedagogici e delle pratiche didattiche operate dagli organi 
collegiali.

Naturalmente il Dirigente Scolastico è innanzitutto un docente e pertanto può 
fare leva sull’esperienza didattico-metodologica che ha maturato negli anni di inse-
gnamento; ma ciò non basta: la scelta e l’applicazione di una determinata metodolo-
gia didattica, infatti, necessita di una conoscenza approfondita della teoria pedago-
gica per individuare le strategie didattiche più adeguate a un contesto classe o, più in 
generale, ad una istituzione scolastica immersa in uno specifico contesto territoriale. 
Tale valutazione deve avvenire alla luce delle indicazioni e delle linee guida fornite 
dal Ministero, entro le quali le istituzioni scolastiche operano in autonomia. Princi-
pale promotore delle scelte didattiche, dunque, il Dirigente Scolastico deve essere 
in grado di dare interpretazioni autorevoli ed efficaci dei documenti programmatici.

Il volume, pensato sia come un manuale per la preparazione al concorso sia come 
uno strumento da utilizzare quotidianamente nella professione, si articola in quattro 
parti. La prima descrive i principali modelli pedagogici e fornisce un quadro gene-
rale delle tematiche correlate alla pedagogia, alla didattica e alla psicologia evolutiva 
e dell’apprendimento, attraverso la presentazione del pensiero degli autori che mag-
giormente hanno influenzato il sistema educativo italiano. Si è scelto di condurre la 
trattazione dal punto di vista dei singoli autori e delle distinte correnti di pensiero, 
richiamando di volta in volta le tematiche pedagogiche principali, per rendere più 
facile e diretta la gestione delle citazioni in ciascuna delle prove che il candidato 
dovrà sostenere e per lo stesso motivo si è deciso di citare nel testo le opere in lingua 
originale attingendo quasi sempre a fonti dirette, evitando così che sui concetti si 
stratificassero interpretazioni provenienti da fonti secondarie o da traduzioni.

Oggetto della seconda parte sono i più importanti e recenti documenti program-
matici (Indicazioni, Linee Guida) emanati dal Ministero e ispirati a un concetto 
ormai cardine della scuola dell’autonomia, ossia la diversificazione degli interven-
ti formativi come unico strumento in grado di assicurare una reale uguaglianza di 
opportunità. Parallelamente, grazie ai contributi della ricerca si è fatta strada l’idea 
di una scuola sempre meno trasmissiva e piuttosto luogo di formazione di atteggia-
menti necessari per la vita: vivacità intellettuale, atteggiamento riflessivo, sviluppo 
dell’autonomia, atteggiamento cooperativo e collaborativo, apprendimento ricorsi-
vo, continuo e metacognitivo. 

La terza parte del volume si occupa delle teorie delle organizzazioni e del mana-
gement che forniscono al Dirigente Scolastico spunti interessanti per gestire pro-
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cessi e perseguire obiettivi. Alla guida di un’organizzazione che ha un certo livello 
di complessità, infatti, il Dirigente Scolastico deve essere consapevole della strut-
tura formale e informale che caratterizza tale organizzazione, deve saper cogliere 
i meccanismi che permettono ad essa di funzionare così come le dialettiche che si 
sviluppano tra i vari attori che ne fanno parte, e deve essere in grado di monitorare 
e controllare i processi strategici che hanno luogo nella scuola valutando i risultati 
raggiunti per favorire la crescita dell’organizzazione. Anche in questo caso, si è at-
tinto quasi esclusivamente a fonti primarie e in lingua originale. Particolare risalto è 
stato dato alla teoria delle organizzazioni complesse, ai legami deboli e alle organiz-
zazioni che apprendono, poiché tali teorie hanno dimostrato di adattarsi bene alla 
realtà delle istituzioni scolastiche e, in particolare, alcune di esse sono nate proprio 
con l’intento di descrivere i meccanismi che regolano le organizzazioni educative. 

La quarta e ultima parte del testo è dedicata alla leadership e alla comunicazione, 
aspetti anch’essi determinanti per la figura del Dirigente Scolastico che deve saper 
individuare obiettivi perseguibili per l’istituzione scolastica motivando e orientando 
tutto il personale verso la loro realizzazione. Il leader è colui che adotta una comu-
nicazione efficace con i suoi interlocutori; è colui che sa cogliere e interpretare tutti 
i segnali comunicativi impliciti ed espliciti che provengono dallo staff che dirige ed  
inoltre il leader è capace di mediare e di risolvere i conflitti. 
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10.3.6 Il Piano di Studio Personalizzato e il Portfolio delle Competenze 
Individuali

L’insieme delle Unità di Apprendimento effettivamente svolte dagli alunni, tenen-
do anche conto degli specifici adattamenti che hanno subito per ogni singolo alunno, 
costituiscono il Piano di Studio Personalizzato. Pertanto, questo piano raggruppa 
tutte le esperienze formative dell’alunno espresse in termini degli obiettivi raggiunti 
con le Unità di Apprendimento. In particolare, da questo Piano si estrae un docu-
mento rilevante, ossia il Portfolio delle Competenze Individuali. Il Portfolio è com-
posto da due sezioni, quella relativa alla valutazione e quella relativa all’orientamento. 
Le due sezioni sono strettamente interconnesse. Difatti, la valutazione esprime il 
livello di maturazione delle competenze dell’alunno. Tali competenze contribuiscono 
a delineare le potenzialità e le possibilità di successo dello studente in determinati 
ambiti. Per tale motivo, le competenze hanno una chiara funzione orientativa, in 
quanto, se valorizzate in modo consapevole, contribuiscono a rendere più efficaci le 
scelte future dell’alunno. Nella Figura 10.3 è mostrato il Portfolio in cui sono elen-
cate le competenze che derivano da Obiettivi Formativi che sono inseriti in Unità di 
Apprendimento. Queste ultime costituiscono il Piano di Studio Personalizzato.

Portfolio delle Competenze Individuali

Piano di Studio Personalizzato

Competenza 1

OF 1

udA 1

Competenza 2

OF 2

udA 2

Competenza 3

OF 3

udA 3

…

…

…

Figura 10.3

Piano di Studio Personalizzato e Portfolio delle Competenze Individuali

10.4 L’idea pedagogica alla base delle Indicazioni

Il prof. Giuseppe Bertagna ha presieduto il gruppo di lavoro di esperti che ha de-
lineato le basi pedagogiche e culturali per la realizzazione della riforma del Sistema 
di Istruzione del ministro Moratti, intrapresa con la legge 53/2003. Nel suo articolo, 
Tutorato e tutor nella riforma, pubblicato sulla rivista “Scuola e Didattica” nell’aprile del 
2004, emergono le influenze pedagogiche e le convinzioni culturali che sono alla base 
della riforma. Bertagna tratteggia due idealtipi pedagogici, con ascendenze opposte.



 Capitolo 10 - La Riforma Moratti e le Indicazioni Nazionali 251

Il primo idealtipo pedagogico è di ascendenza comeniana, in quanto si ispira al 
pedagogista Comenio. Questo idealtipo è in antitesi con l’idea che è alla base della 
riforma, in quanto promuove un’impostazione didattica e dei principi pedagogici 
di taglio generalista e standardizzato. Un’impostazione del genere può essere utile 
per realizzare un’istruzione di massa che, tuttavia, risulta anacronistica nella società 
moderna, dove la diffusione della cultura e dell’informazione possono avvalersi di 
potenti strumenti di comunicazione.

Il secondo idealtipo pedagogico è di ascendenza rousseauniana, in quanto si ispi-
ra al pedagogista J.J. Rousseau. Questo idealtipo si conforma perfettamente allo 
spirito della riforma, che fa del principio di personalizzazione dell’apprendimento 
dell’alunno un caposaldo essenziale. Ciascun alunno deve essere affiancato e indiriz-
zato per poter scoprire le sue potenzialità. In base a questa impostazione pedagogica, 
non si ritiene possibile né efficace massificare e standardizzare l’apprendimento, sof-
focando le inclinazioni e le attitudini che possono decidere la piena realizzazione di 
ciascun individuo, secondo la dimensione e le possibilità che gli competono.

Nel presentare i due idealtipi, Bertagna arricchisce l’articolo di citazioni e consi-
derazioni che riassumiamo nei paragrafi seguenti.

10.4.1 L’idealtipo pedagogico di ascendenza comeniana

Il riferimento centrale dell’idealtipo pedagogico di ascendenza comeniana è la Di-
dactica Magna di Comenio. In questo approccio, viene identificato un gruppo di cono-
scenze e abilità ritenute fondamentali, valide e irrinunciabili. Tali conoscenze e abilità 
rappresentano un patrimonio sociale e culturale da tramandare alle nuove generazioni. 
Si tratta di saperi che tutti dovrebbero acquisire; pertanto, questo patrimonio deve es-
sere insegnato per intero a tutti gli studenti, senza distinzione alcuna. Il compito viene 
svolto da docenti che adottano le stesse metodologie e che usano gli stessi libri di testo.

Per ottenere tale scopo, occorre sminuzzare i saperi in parti atomistiche ed in-
finitesime che finiscono per assumere un significato teorico ed astratto. Questo as-
sunto trova riscontro nel fatto che queste conoscenze e abilità elementari non sono 
direttamente riferite a situazioni pratiche e reali. In questo processo si perde il punto 
di contatto con un importante obiettivo, ossia la promozione di un apprendimento 
legato alla realtà: dell’operazione di riduzione dei saperi, resta il solo processo di 
insegnamento di elementi atomistici di conoscenza. Si perde l’interezza e la pienezza 
dell’obiettivo finale, si smarrisce il contatto con la competenza che si vuole persegui-
re, entrando in una logica simile a quella della catena di montaggio del Taylorismo o 
del Fordismo, dove ognuno acquisisce abilità specialistiche e circoscritte, perdendo 
il senso dell’interezza del prodotto che sta realizzando con gli altri. L’atomizzazione 
della conoscenza fa perdere di vista l’unitarietà del sapere e il suo collegamento con 
la realtà. I limiti di questa concezione stanno in ciò che Comenio identifica come 
“comune a tutti”, senza tener presente le caratteristiche individuali, considerate qua-
si eccessi o difetti da eliminare. In questa prospettiva è come se il sapere, in un certo 
senso, contasse più di colui che deve essere portato alla conoscenza, come se l’edu-
cazione, nella sua totalità, contasse indipendentemente dall’individuo concreto che 
dovrebbe riceverne i benefici. 
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Inoltre, questa impalcatura pedagogica prevede una strutturazione rigida e pro-
grammata dei tempi e delle operazioni da svolgere, in modo analogo alla meccaniz-
zazione automatica della catena di montaggio, in cui tutto deve avvenire con tempi 
e velocità specifiche.

Se qualche alunno risulta in ritardo con tali tempistiche, si parla di “alunno len-
to”; nuovamente, si pone l’accento sulla tempistica del processo e non sulle capacità 
e sugli stili cognitivi dell’allievo. Pertanto, la realizzazione dell’apprendimento si ot-
tiene impiegando più tempo nell’addestramento dell’alunno, ripetendogli più volte 
la spiegazione, facendolo esercitare di più in quei procedimenti atomistici. Si entra 
quindi nella logica del “tempo pieno”, durante il quale si recuperano le abilità che 
non sono state ancora acquisite, oppure nella logica del mastery learning, teorizzato 
in tempi più recenti da B.S. Bloom, secondo cui l’apprendimento viene frazionato 
il più possibile in modo da stabilire tempi certi di apprendimento. In questa logica, 
non è importante la qualità del tempo passato a scuola, bensì la quantità: più tempo-
scuola dà maggiore possibilità a chi è lento di apprendere anche i concetti più ostici.

In questo idealtipo pedagogico l’attenzione è focalizzata sul processo di insegna-
mento e sul concetto da insegnare.

10.4.2 L’idealtipo pedagogico di natura rousseauniana

L’Idealtipo rousseauniano trova il suo paradigma nell’Emilio o dell’educazione di 
J.J. Rousseau. Nella prospettiva del filosofo francese, non esistono saperi da acquisire 
che siano più degni di altri. Se si stabilisse una scala di importanza delle conoscenze, 
trasmettendo di generazione in generazione quelle ritenute più importanti, si giun-
gerebbe a una società conformata e indottrinata secondo schemi imposti. Una società 
che prescrive un certo tipo di conoscenza e che sceglie i saperi da trasmettere e ap-
prendere risulta rigida, immobile e poco aperta al cambiamento. L’imposizione e la 
scelta dei saperi preclude agli studenti una fase di maturazione delle loro attitudini e 
inibisce i processi di scoperta della conoscenza. La scelta dei contenuti da far appren-
dere, fatta a priori, comporta il passaggio immediato alla fase di trasmissione. A tale 
proposito Bertagna richiama delle metafore significative, come l’imbuto di Norim-
berga (incisione del XVII raffigurante un ragazzo seduto su una sedia con un buco 
in testa in cui è inserito un imbuto dentro cui l’insegnante riversa lettere e numeri; 
trasmette un’idea della conoscenza come qualcosa che alcuni possiedono e altri no, 
come se chi “sa” potesse versare meccanicamente tale conoscenza nei confronti di chi 
“non sa”) o la macchina banale (programmata e programmabile) di H. von Foerster. 

In questo secondo idealtipo, l’attenzione è spostata dall’oggetto di insegnamento 
al soggetto dell’apprendimento (l’alunno, la persona). Bertagna parte dalla conside-
razione che ogni cervello ha 1010 neuroni e 1014 sinapsi che li connettono; quindi si 
possono avere pressoché infinite strutture e configurazioni cerebrali che permettono 
a ciascuno di assegnare ad ogni oggetto di apprendimento un significato esclusivo, 
frutto dell’attività empirica, dell’interazione con gli altri, della mediazione del con-
testo nel quale si apprende. L’apprendimento è frutto di una continua negoziazione 
di significati. Pertanto, ha valore la massima della filosofia scolastica “quidquid re-
cipitur ad modum recipientis recipitur”, ossia, qualsiasi cosa venga appresa, è appresa 
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secondo le modalità che caratterizzano colui che apprende. Per questo motivo, la 
personalizzazione dell’apprendimento diventa un elemento imprescindibile nella 
didattica. L’insegnante non può avere obiettivi definiti, rigidamente “a priori”, anzi 
deve incessantemente ridisegnare il processo e riformulare i contesti. Lo studente 
deve essere sollecitato a porre domande e interrogativi che ne stimolino la capacità 
inventiva e che non lo mettano nella situazione, appunto, di una “macchina banale”.

Questo modello pedagogico vede l’individuo prevalere sulla società: è l’individuo 
che decide come formarsi. Tuttavia, la prevalenza dell’individuo non pone in alcun 
modo freno a pratiche didattico-metodologiche consolidate, che vedono nella co-
operazione in gruppi e nell’apprendimento tra pari, un modello da adottare quoti-
dianamente. Se il soggetto preferisce la collaborazione ed è predisposto al lavoro di 
gruppo, allora è tale metodologia che si deve adottare. All’interno del gruppo, egli 
si formerà come individuo anche con il confronto, con la contrapposizione o con la 
condivisione di intenti con gli altri soggetti.

10.4.3 Confronto tra i due idealtipi pedagogici

Nella tabella 2 è mostrato un confronto sintetico tra i due idealtipi pedagogici 
considerati da Bertagna.

Tabella 2

Confronto tra i due idealtipi pedagogici

Idelatipo comeniano 
(Didactica Magna)

Idealtipo rousseauniano 
(L’Emilio o dell’Educazione)

Rapporto socie-
tà-individuo

La società prevale sulla persona; 
è essa a decidere cosa è necessa-
rio apprendere.

La persona prevale su società. 
Ciò che viene ricevuto dipende 
dalla capacità della natura del ri-
cevente.

Processo su cui 
è posto il focus

L’accento è posto sulla trasmis-
sione del sapere, sul processo 
di insegnamento. Il docente è il 
vero protagonista.

L’accento è posto sulla matura-
zione di competenze, sul proces-
so di apprendimento. Il discente 
è il protagonista.

Organizzazione 
del sapere

Il sapere può essere atomizzato 
e frammentato in oggetti assimi-
labili e digeribili da chiunque; è 
solo questione di tempo e di ad-
destramento.

Il sapere deve essere presentato 
mediante oggetti che assumano 
un valore unitario; occorre se-
guire le inclinazioni e le attitu-
dini dell’apprendente.

Significato del 
sapere

L’oggetto dell’insegnamento, per 
la sua natura atomistica, ha si-
gnificato intrinseco; spesso tale 
significato è attribuito dalla so-
cietà.

Il soggetto attribuisce il proprio 
personale significato all’oggetto, 
frutto di una continua negozia-
zione con altri apprendenti.





Capitolo 11
La Strategia di Lisbona, l’Apprendimento  
Permanente e le Competenze Chiave

In questo capitolo tracceremo un percorso che parte dalla Strategia di Lisbona 
per mettere in evidenza due aspetti fondamentali delle politiche europee nel campo 
dell’istruzione e della formazione professionale. L’obiettivo è chiarire il concetto 
di “apprendimento permanente” e di “competenza”. Questi due aspetti verranno 
più volte ripresi nei documenti programmatici e di indirizzo emanati dal Ministero, 
che verranno illustrati nei capitoli successivi. In tal modo, si potranno cogliere con 
maggiore consapevolezza i richiami di natura “europea” presenti all’interno dei do-
cumenti ministeriali.

11.1 La Strategia di Lisbona

11.1.1 La nascita della Strategia

Il 23 e 24 marzo 2000 si tiene a Lisbona il Consiglio Europeo dei Capi di Stato e 
di Governo. Nelle conclusioni di questo vertice viene fissato un obiettivo strategico 
per l’Unione Europea: “diventare l’economia basata sulla conoscenza più competitiva e 
dinamica del mondo, in grado di realizzare una crescita economica sostenibile con nuovi e 
migliori posti di lavoro e una maggiore coesione sociale”. Per raggiungere tale obiettivo 
viene fissata una strategia, denominata appunto Strategia di Lisbona, finalizzata a 
una serie di azioni concrete:

– promuovere la società dell’informazione, la ricerca e lo sviluppo; avviare un pro-
cesso di riforma strutturale dell’economia per garantire competitività ed innova-
zione;

– incoraggiare un modello di sviluppo economico che investa sulle risorse umane e 
combatta l’esclusione sociale;

– sostenere il contesto economico sano e le prospettive di crescita favorevoli.

11.1.2 Obiettivi strategici e obiettivi concreti

Nel successivo Consiglio Europeo, tenutosi a Stoccolma il 23 e 24 marzo 2001, 
la strategia delineata a Lisbona viene definita nel dettaglio. Vengono delineate azioni 
da porre in essere ed obiettivi da raggiungere in ambito economico, nelle politiche 
del lavoro, in ambito sociale e anche nel campo dell’istruzione e della formazione. 
Il raggiungimento di questi obiettivi viene fissato per il 2010. In particolare, viene 
elaborata una strategia per rilanciare i sistemi di istruzione e formazione europei, 
denominata ET 2010 (Education and Training 2010, ossia Istruzione e Formazio-
ne 2010). Nell’ambito di questa strategia specifica per l’istruzione e la formazione, 




