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Usi e utilità delle delle valutazioni 
centralizzate 

•  Quasi mercati dell’istruzione 
•  Valutazione della performance e 

incentivazione del personale 
•  Miglioramento continuo delle pratiche 

educative, sviluppo professionale e 
sostenibilità della scuola 
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Quasi mercati dell’istruzione 
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valore in misura superiore a scuole blasonate, ma che hanno 
vita facile semplicemente perché è agevole lavorare con studenti 
presenti, motivati e supportati dalle famiglie. Aspetti tangibili 
come la dotazione di spazi, la bellezza estetica degli edifici, la 
disponibilità di attrezzature, le dotazioni bibliotecarie, sono 
sottoposti al vaglio della funzionalità sostanziale, ovvero sono 
presi in considerazione rispetto al vero valore di una scuola: 
il capitale umano degli studenti che contribuisce a formare 
[Cipollone e Sestito 2010]. 

La figura 1.1 mostra in che modo le valutazioni centralizzate 
entrano in un sistema di quasi mercato.

I risultati dei test degli apprendimenti, così come le valuta-
zioni esterne ispettive, forniscono le informazioni di base – non 
le uniche, ma certamente quelle più obiettivamente comparabili 
– per favorire l’incontro tra chi offre e chi domanda servizi 
educativi. L’assunto di fondo è che tali informazioni dovrebbero 
condensare in pochi elementi essenziali il complesso valore del 
servizio educativo in modo da fornire a tutti gli attori coinvolti 
indicazioni inequivocabili su come orientare le loro scelte allo-
cative, siano esse le scelte delle famiglie di iscrivere i figli ad 
una scuola piuttosto che a un’altra, le scelte dei finanziatori 
su come allocare i fondi, le scelte degli operatori (dirigenti e 
insegnanti) su come e dove allocare le proprie competenze ed 
energie professionali.

FIG. 1.1. Il ruolo delle valutazioni centralizzate nei quasi mercati dell’istruzione.
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I sistemi educativi con queste caratteristiche raggiungono 
sistematicamente risultati migliori. L’impatto positivo di que-
ste variabili sui rendimenti scolastici, anche dopo aver tenuto 
conto di fattori demografici e del background socioeconomico 
e culturale, ne dimostra la forza esplicativa sul piano sia delle 
qualità che dell’equità della performance scolastica.

In linea con queste conclusioni si pongono anche i risultati 
delle ricerche condotte da Ouchi [2009] su alcuni distretti 
scolastici statunitensi. Secondo l’autore le scuole efficaci sono 
quelle che competono nel cercare di attrarre studenti, personale 
e fondi, che utilizzano la pubblicazione dei risultati sui rendi-
menti scolastici come surrogato dei prezzi per favorire la scelta 
della scuola da parte delle famiglie e degli altri stakeholder, 
e che dimostrano capacità budgetaria di diversificare le fonti 
di finanziamento rispetto ai fondi statali, decidendo in modo 
autonomo come investire le risorse, ma avendo come priorità 
quella di offrire ai propri studenti adeguate opportunità per 
l’apprendimento.
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FIG. 1.2. Quasi mercati e rendimenti scolastici degli studenti.

Legenda: Lordo = rendimenti lordi. Netto = rendimenti netti tenuto conto di 
fattori demografici e del background socioeconomico e culturale degli studenti e 
delle scuole.

Fonte: Oecd [2007], Pisa 2006.
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Autonomia, accountability  e performance  
(Pisa 2009) 

Pisa 2009 
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Autonomia professionale e 
performance (Pisa 2009) 

•  Nei paesi dove le scuole hanno maggiore 
autonomia su che cosa è insegnato e 
come gli studenti sono valutati, gli studenti 
tendono a raggiungere migliori 
performance 

Una questione chiave … 

•  Come possiamo coniugare accountability centralizzata e 
autonomia professionale? 
 
Che equivale a chiedersi… 
 
Come impedire che l’accountability centralizzata “porti via” la 

principale fonte di ricchezza di una scuola, ovvero l’autonomia 
dell’insegnamento e la professionalità interattiva tra i docenti? 

 
Ma anche… 
 
Come impedire che l’autonomia professionale s’inviluppi in 

autoreferenzialità? 
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Cosa sappiamo di quello che 
accade dentro le scuole? 

•  Le valutazioni centralizzate non sono neutrali 
rispetto ai comportamenti dei dirigenti scolastici e 
degli insegnanti 

•  Gli effetti sui comportamenti dipendono da  
–  cosa viene valutato, chi valuta, come e perché 

vengono effettuate le valutazioni centralizzate 
•  Non è per niente automatico che le valutazioni 

centralizzate determino miglioramento continuo 
(limiti individuali e organizzativi di competenza, 
tempo, risorse, cultura) 

Gli effetti imprevisti dei sistemi di 
accountability 

•  Effetti di “disconnessione” 
•  Effetti di colonizzazione 

– Riduzionismo delle pratiche educative (teaching to 
test…) 

•  Comportamenti opportunistici in occasione dei 
test 

•  Questi effetti sono tanto più probabili 
quanto più leghiamo denaro e carriera alla 
valutazione della performance! 
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Il ciclo di gestione della performance 
Responsabilità dei risultati 
§ Qualità 
§ Produttività 
§ Trasparenza 

Definizione e assegnazione 
degli obiettivi, dei valori 
attesi di risultato e dei 
rispettivi indicatori 

Collegamento tra gli obiettivi e 
l'allocazione delle risorse 

Monitoraggio e eventuali 
interventi correttivi 

Legge 4 marzo 2009, n. 15  

Misurazione e 
valutazione 
della 
performance, 
organizzativa e 
individuale Utilizzo dei sistemi premianti, secondo 

criteri di valorizzazione del merito 
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Rendicontazione 
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Questioni aperte 
•  Che	  cosa	  dobbiamo	  intendere	  per	  “performance”	  della	  scuola?	  
•  Quali	  metodologie	  e	  strumen9	  abbiamo	  a	  disposizione	  per	  

misurarla,	  se	  effe-vamente	  possiamo	  misurala?	  
•  Chi	  contribuisce	  a	  produrre	  la	  performance:	  gli	  studen9,	  le	  

famiglie,	  i	  singoli	  docen9,	  i	  gruppi,	  la	  scuola,	  il	  sistema,	  oppure	  
tu>	  ques9	  a@ori	  insieme	  e	  contestualmente?	  E	  come	  
conseguenza,	  chi	  ne	  porta	  le	  responsabilità?	  

•  Possiamo	  fare	  riferimento	  a	  “standard	  defini9	  a	  livello	  nazionale	  e	  
internazionale”?	  E	  se	  si	  che	  cosa	  ci	  può	  dire	  e	  che	  cosa	  potrebbe	  
nascondere,	  la	  conformità	  a	  tali	  standard?	  

•  E’	  opportuno	  legare	  al	  raggiungimento	  della	  performance	  
incen9vi	  ad	  alto	  contenuto	  opportunis9co,	  come	  sono	  quelli	  
finanziari	  e	  materiali,	  a	  9tolo	  di	  premio/punizione	  per	  dirigen9	  e	  
docen9?	  

•  Se	  le	  scuole	  devono	  rendicontare	  la	  performance,	  esiste	  un	  
modello	  comune	  di	  riferimento	  per	  rispondere	  alle	  a@ese	  degli	  
stakeholder	  e	  per	  rendere	  possibile	  la	  comparabilità	  delle	  scuole?	  	  
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Il grande potenziale dell’accountability 

•  Un insegnante di matematica dopo la 
lettura dei test Invalsi nelle due classi in 
cui insegna:  
– ….perchè i risultati sono così diversi? Eppure 

sono sempre io; insegno la stessa 
matematica allo stesso modo nelle due classi! 

•  Promuovere modelli organizzativi e 
gestionali delle scuole, coerenti con i 
principi di una learning organization 

Test Invalsi e miglioramento continuo 

UNA,NUOVA,OPPORTUNITA’:,
,CONFRONTARSI,RISPETTO,AGLI,STANDARD,ESTERNI,

 
1)  Rispetto alle medie, nazionale e locale (regione, macro-area), come si colloca il 

risultato medio della mia scuola? 

2)  Rispetto a scuole simili sotto il profilo della composizione della popolazione 
scolastica, come si colloca la mia scuola? 

3)  Qual è la distribuzione degli alunni della mia scuola nei livelli di prestazione?  

4)  Le eventuali differenze che riscontro sono significative (in termini statistici e di 
entità della differenza)? 

5)  Da cosa possono dipendere le differenze che riscontro?  

6)  Sono in grado di formulare un’ipotesi per rispondere a questa domanda, oppure 
ho bisogno di raccogliere ulteriori informazioni prima di arrivare ad avanzarne 
una?  

Fonte: Angela Martini, Invalsi 
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,
,CONFRONTARSI,AL,PROPRIO,INTERNO,

 

1)  Le classi della mia scuola hanno risultati simili fra loro e rispetto agli standard? Se 
no, sono in grado di ipotizzare quale ne sia la ragione? (differenze originarie nel 
livello di abilità degli alunni delle varie classi, differenze nel curricolo “insegnato”, 
differenze tra gli insegnanti …) 

2)  Quale relazione c’è tra il punteggio medio ottenuto dalle classi nelle prove INVALSI e 
le valutazioni medie degli insegnanti di classe, in particolare in Italiano e in 
Matematica? 

3)  Qual è l’entità della differenza di risultati fra i principali sottogruppi della popolazione 
della mia scuola (ad es. fra maschi e femmine, fra alunni italiani e non, ecc.) 

4)  Vi sono differenze rilevanti di risultati fra la prova di Italiano e la prova di Matematica, 
e, all’interno di ciascuna, tra le loro principali articolazioni (ad es. tra testo narrativo 
ed espositivo, nel caso dell’Italiano, o tra  l’ambito “Numeri” e l’ambito “Spazio e 
figure” nel caso della Matematica? 

Fonte: Angela Martini, Invalsi 
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distribuzione in percentuale degli studenti sempre per livelli 
di competenze, ma come sarebbe dovuta essere tenuto conto 
del background socioeconomico e culturale dei propri stu-
denti. La prima è una distribuzione effettiva, la seconda è la 
distribuzione predittiva per quella scuola. In corrispondenza di 
ciascun livello è possibile analizzare il valore aggiunto oppure 
il disvalore della scuola in esame.

Il confronto permette alla scuola di avere un benchmark 
costruito sulla propria realtà. Il confronto è particolarmente 
utile per diagnosticare la specifica situazione di una scuola, gli 
obiettivi e i target di miglioramento. 

La scuola, in base alle caratteristiche dei propri studen-
ti, dovrebbe raggiungere, e in effetti raggiunge, il livello di 
competenze L3 per il 27,4% della popolazione degli studenti 
sottoposti al test. Tuttavia, per i livelli di competenze inferiori 
la scuola mostra una distribuzione di studenti molto maggiore 
di quella che dovrebbe avere (un numero di studenti pari al 
9,6% ha performance inferiori a quelle mediamente attese) e, 
al contempo, per i livelli di competenze superiori a L3 mostra 
una distribuzione percentuale di studenti sfavorevole rispetto 
a quanto atteso (– 9,6%). 
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FIG. 6.3.  Gap di valore come differenza tra distribuzione standard degli studenti 
per livelli di competenze e distribuzione effettiva. 
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La definizione dei target attesi, in corrispondenza degli 
obiettivi di apprendimento degli studenti, può trovare un 
quadro di riferimento particolarmente ricco laddove i risultati 
dei test sono leggibili sia rispetto al livello assoluto (rendimenti 
lordi) sia al valore aggiunto.

La tabella 6.3 presenta uno schema generale di classifica-
zione delle scuole.

Mentre le scuole che si collocano nel quadrante in alto a 
destra rappresentano scuole con una chiara performance po-
sitiva, le altre implicano maggiori considerazioni. 
 Per la scuola A che si colloca nel quadrante in alto a sinistra 
e che verrebbe giudicata negativamente a causa del livello sotto 
la media dei rendimenti scolastici lordi, grazie all’introduzione 
di misure di valore aggiunto è possibile avere un quadro di 
riferimento più preciso della sua performance. Infatti, questa 
scuola, una volta tenuto conto del background socioeconomico 
e culturale dei propri studenti, dimostra di aggiungere valore, 
ovvero di contribuire alla progressione delle conoscenze più 
di quanto le altre scuole stiano facendo in media.

TAB. 6.2.  Evoluzione delle misure di valore aggiunto nell’arco di tre anni in una 
ipotetica scuola. Risultati dei test standardizzati in matematica e italiano 
distinti per contenuto dei test

V elementare III media

Anni x + 2 Lettura 101 104
Scrittura 102 108
Grammatica 99 107
Matematica 88 87

Anni x + 1 Lettura 99 100
Scrittura 109 106
Grammatica 103 110
Matematica 89 86

Anni x Lettura 97 102
Scrittura 113 115
Grammatica 99 109
Matematica 82 93

Nota: I risultati sono espressi in misura percentuale rispetto al valore medio 
nazionale. Le caselle bianche indicano valori al di fuori dell’intervallo di confidenza 
e dunque statisticamente non significativi. In grigio chiaro i valori sopra la media e 
in grigio scuro quelli sotto la media.

Fonte: Nostra elaborazione da Grattan Institute, Report n. 2010-1, Reissue, 
2010.
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Per contro, la scuola D che si colloca nel quadrante opposto 
(in basso a destra) dimostra di essere avvantaggiata dalle carat-
teristiche di fattori extrascolastici (studente e contesto), ma di 
aggiungere minore valore rispetto ad altre scuole. Per questo 
tipo di scuole appare evidente la necessità di darsi obiettivi di 
miglioramento della performance facendo leva su background 
socioeconomico e culturale degli studenti e su fattori di contesto 
più favorevoli rispetto ad altre scuole. 

Infine, la scuola C che si colloca in basso a sinistra si trova 
in una posizione critica perché i suoi studenti hanno bassi livelli 
di apprendimento ed essa non fa molto per migliorare questa 
situazione. Le scelte e gli sforzi di questa scuola non producono 
la necessaria progressione nei livelli di conoscenze per spostare 
verso l’alto e/o verso destra la posizione dei propri studenti.

Per scopi decisionali interni alle scuole e a maggior ragione 
per scopi di accountability e rendicontazione sociale, le analisi 
presentate nei punti precedenti devono essere approfondite 
prendendo in considerazione sia i risultati delle scuole (lordi 
e netti) in un congruo periodo di tempo (ad esempio tre anni) 
sia la distribuzione dei punteggi nei percentili.

La raffigurazione dei risultati dei test in percentili può 
essere condotta anzitutto per conoscere la distribuzione del-
le scuole per livelli di performance intorno alla media. Ad 

TAB. 6.3. Identificazione dei target di miglioramento dei rendimenti scolastici

Livello di competenze (dati lordi)

Sotto la media Sopra la media

Valore
aggiunto a

Sopra
la media

SCUOLA A
Gli studenti hanno cono-
scenze sotto la media ma 
la scuola contribuisce al 
progresso delle loro co-
noscenze 

SCUOLA B
Gli studenti hanno cono-
scenze sopra la media e 
la scuola contribuisce al 
progresso delle loro co-
noscenze 

Sotto
la media

SCUOLA C 
Gli studenti hanno cono-
scenze sotto la media e la 
scuola non contribuisce al 
progresso delle loro cono-
scenze

SCUOLA D 
Gli studenti hanno cono-
scenze sopra la media ma 
la scuola non contribuisce 
al progresso delle loro co-
noscenze

a Le scuole con un Va inferiore alla media non significa che non contribui scano 
in senso assoluto alla progressione delle conoscenze, ma contribuiscono in misura 
inferiore alle altre scuole.
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I limiti dell’accountability TEST BASED 
Valutazioni centralizzate Miglioramento continuo delle pratiche 
I risultati si limitano agli apprendimenti in 
matematica e italiano  

I risultati dovrebbero comprendere tutti gli 
ambiti disciplinari ritenuti critici da una 
specifica scuola  

Focalizzazione sulle conoscenze/
competenze di base  

Multidimensionalità dei risultati: 
conoscenze, abilità, competenze 
trasversali e sociali 

Alla fine dell’a.s. con valutazione 
sommativa a consuntivo degli esiti 
dell’azione didattica  

Alla fine e durante l’a.s. con valutazione 
sommativa e formativa e funzione 
regolativa dell’azione didattica 

Misurazione soltanto di outcome 
particolarmente significativi di valore 
aggiunto  

Un più ampio set di indicatori su 
interrelazioni tra risultati/processi/risorse/
contesto  
 

Limitata: soltanto i gradi oggetto di 
valutazione (ad es. II e V elementare) 

Elevata: tutte le classi nei diversi gradi in 
funzione degli scopi e delle criticità della 
singola scuola  

I limiti dell’accountability TEST BASED 
Valutazioni centralizzate Miglioramento continuo delle pratiche 
Poco flessibile perché deve rispondere a 
primarie esigenze di uniformazione e 
standardizzazione  

Elevata adattabilità rispetto ai problemi e 
ai momenti decisionali della singola 
scuola  
 

Condizioni oggettive di contesto della 
singola scuola (ad es. indice di status 
socioeconomico e culturale) al fine di 
misurare il valore aggiunto  

Condizioni oggettive e soggettive: attese, 
soddisfazione e riscontri soggettivi 
specifici delle diverse categorie di 
interlocutori sociali della comunità 
scolastica  

L’accessibilità all’informazione è in 
origine ristretta al dirigente scolastico: 
processo di comunicazione top-down  

Processi d’informazione e 
comunicazione sistematici e interattivi 
top-down/bottom-up  

Comparazione con medie nazionali, 
territoriali o per tipologie istituzionali  

Comparazione con specifiche scuole 
benchmark  

Essenzialmente estrinseci (premi e 
punizioni). Dipendono dalle conseguenze 
collegate ai risultati raggiunti nei confronti 
della scuola e delle persone  

Cerca di coniugare incentivi estrinseci, 
gestiti a livello scuola, con incentivi 
intrinseci legati alla fiducia e alla 
motivazione degli individui 
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Accountability e incentivi per il 
personale della scuola: da dove 

partiamo? 
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FIG. 1.5.  Percentuale di insegnanti che nei precedenti cinque anni non hanno ricevuto alcuna valutazione o feedback (a.s. 2007-2008).

Fonte: Oecd, Tavola D5.1 e Talis Database [2009].

Un sistema equilibrato di 
incentivi intrinseci/estrinseci 
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valutazione e al feedback, sono il pubblico riconoscimento da 
parte del dirigente o dei colleghi, le opportunità offerte al pro-
prio sviluppo professionale, il cambiamento delle responsabilità 
che rende il lavoro più attrattivo, l’avere un ruolo attivo nelle 
iniziative di sviluppo della scuola. 

Si tratta di incentivi intrinseci, particolarmente significativi 
in quanto denotano un attaccamento al lavoro e ai valori della 
scuola, ma come dimostra un’ampia letteratura, soprattutto 
nelle scuole statali [Paletta 2009], tali incentivi sono di per sé 
insufficienti per consolidare un forte senso di appartenenza 
e un duraturo allineamento degli interessi individuali con gli 
scopi organizzativi. 

4.2. Coniugare incentivi estrinseci e incentivi intrinseci

La teoria della Gemeinschaft e della Gesellschaft può aiutarci 
ad approfondire la diversa struttura di incentivi implicita negli 
assetti istituzionali ed organizzativi della scuola (tab. 1.6).

Scrivendo nel 1887, Ferdinand Tönnies utilizzò questi termi-
ni per descrivere il cambiamento dei valori e degli orientamenti 
nel passaggio verso la società industriale. Queste ricerche sono 

TAB. 1.6. La scuola come «Gesellschaft» (società) o «Gemeinschaft» (comunità)

La scuola come 
Gesellschaft

La scuola come 
Gemeinschaft

Concezione etica sot-
tostante

Etica strumentale, filosofia 
utilitaristica del contratto 
sociale

Etica del bene comune, 
fi losofia deontologica del-
l’alleanza sociale 

Concezione sulla na-
tura del bene istru-
zione

Istruzione come «bene di 
scambio»: equivalenza di 
prestazione e contropre-
stazione

Istruzione come «bene re-
lazionale»: altruismo, soli-
darietà, reciprocità

Meccanismi di coor-
dinamento e control-
lo dell’attività 

Ruoli, regole, prezzi e sur-
rogati dei prezzi (es. value 
for money; pay for perfor-
mance)

Credenze, convinzioni, valo-
ri condivisi, identificazione 
nella visione di sviluppo

Incentivi Estrinseci: ciò che viene ri-
compensato viene fatto

Intrinseci: ciò che è ricom-
pensato viene fatto

Allineamento degli in-
teressi individuali agli 
scopi organizzativi

«Decido di coinvolgermi 
fintanto che ricevo qualcosa 
in cambio»

«Decido di coinvolgermi 
perché condivido certi valori 
e credo sia giusto farlo»
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mente realizzato senza il coinvolgimento e la partecipazione 
attiva degli studenti e della famiglia. L’identità delle singole 
persone coinvolte è un fattore importante; comprenderne il 
background socioeconomico, generare fiducia e lavorare sulle 
attitudini e gli atteggiamenti di fondo costituisce la chiave 
per il successo di qualunque proposta educativa. Le scuole 
socialmente responsabili sono proiettate oltre i confini della 
scuola, cooperano con altre scuole e con gli organismi sociali, 
economici e politici della comunità territoriale per creare una 
maggiore coesione e assistenza reciproca tra tutti gli interessati 
e per accrescere le opportunità di apprendimento e il benes-
sere degli alunni;

– considera la qualità degli insegnanti e il miglioramento 
continuo delle pratiche educative i prerequisiti di fondo per 
lo sviluppo del capitale umano dei propri studenti. I leader di 
queste scuole si mostrano chiaramente impegnati nello sviluppo 
della qualità del curriculum, nel coordinare la progettazione 
didattica, monitorare e valutare la qualità della pratica dell’inse-

Profonda
conoscenza del

contesto e impegno
alla costruzione
d’identità della

scuola

Focus sugli
apprendimenti degli
studenti rispetto a
standard nazionali,

reti di pari e
di scuola

Cultura di 
governo economico

orientata
all’utilizzo efficace
ed efficiente delle

risorse

Impegno allo
sviluppo professionale

e al miglioramento
continuo delle

pratiche
educative

Partecipazione
e cooperazione di
studenti, famiglie,

scuole e altri
stakeholder chiave

Management
scolastico

socialmente
responsabile

FIG. 5.2.  Il profilo di scuola socialmente responsabile che emerge dalla ricerca 
sul campo. 

Il Bilancio Sociale 

•  Il Bilancio sociale può essere definito come un processo 
volontario attraverso il quale un’organizzazione, 
pubblica o privata, profit e non profit, valuta e comunica 
agli stakeholder, risorse, scelte risultati in rapporto alla 
missione, alla visione ed ai valori etici posti a 
fondamento dell’attività istituzionale.  

•  Il Bilancio sociale presuppone il concetto di 
responsabilità ed il dovere di coinvolgimento a tutto 
campo degli stakeholder , dall’analisi dei bisogni e delle 
aspettative alla costruzione del consenso intorno alle 
scelte, fino al monitoraggio ed alla comunicazione 
dell’effettiva creazione di valore.  
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zionali o internazionali1. Alla luce di queste statistiche si deve 
osservare che se da un lato i test centralizzati possono essere 
accusati di riduzionismo della complessa mission istituzionale 
della scuola, dall’altro le esperienze di autovalutazione d’istituto 
possono essere largamente autoreferenziali e non forniscono 
alcuna garanzia che la scuola stia effettivamente rapportandosi 
ai propri stakeholder in modo responsabile.

Nella tabella 3.1 sono riassunte le principali differenze tra 
le valutazioni centralizzate e l’approccio di bilancio sociale.

L’approccio del bilancio sociale ha indubbi vantaggi ri-
spetto alla centralizzazione ed alla spersonalizzazione dei test 
standardizzati, ma non bisogna sottovalutare i vantaggi della 
valutazione esterna delle scuole secondo criteri e metodologie 
uniformi e per questo replicabili e confrontabili. 

Anche nell’approccio di bilancio sociale la scuola rende 
conto dei risultati, ma la misurazione degli apprendimenti e 
di altri aspetti di performance non sempre avviene secondo 
standard uniformi e ciò riduce la possibilità di confrontare le 
scuole, attenuandosi anche gli incentivi al miglioramento della 
qualità derivanti dalla «competizione di confronto». 

D’altra parte, un sistema di accountability focalizzato sulla 
valutazione degli apprendimenti disciplinari non è in grado 

1 Invalsi, Risultati del questionario di sistema, Servizio nazionale di valu-
tazione, anno scolastico 2006-2007, I ciclo di istruzione.

Valutazioni centralizzate
degli apprendimenti

e delle scuole  
Autovalutazione

d’istituto 

Bilancio sociale

Interessi, attese
e contributi

degli stakeholder  

FIG. 3.1. Il bilancio sociale come sistema di governo della responsabilità sociale 
della scuola.

Gli SCOPI e le OPPORTUNITA’ 
del bilancio sociale  

 
• Scopo 1 – Promuovere un senso diffuso di responsabilità per 
dimostrare l’impegno alla sostenibilità della missione educativa e per 
accrescere la legittimazione sociale della scuola e del personale nei 
confronti di tutti gli stakeholder, interni ed esterni.  
• Scopo 2 - Creare le condizioni reputazionali rispetto a richieste di 
fondi (fund raising) che le scuole già da tempo avanzano alle famiglie 
e ad altri stakeholder e che per il futuro rappresenta un tema centrale 
di sviluppo della scuola a causa della riduzione di finanziamenti 
pubblici .  
• Scopo 3 - Favorire il coordinamento interistituzionale sulle politiche 
di sviluppo locale a base territoriale, facendo del bilancio sociale uno 
strumento di governance per dialogare con i molti interlocutori sociali 
che condividono con la scuola tali responsabilità. 
• Scopo 4 - Portare a sistema esperienze in molti casi già avviate in 
merito ai sistemi di gestione della qualità e all’autovalutazione di 
istituto, riconoscendo nel bilancio sociale l’epilogo di un ciclo unitario 
di gestione della performance scolastica. 
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Cosa non è il bilancio sociale 
Non sono rispettate le condizioni essenziali della filosofia della 
rendicontazione sociale se l’istituto scolastico non è in grado di:  
1.  definire la propria identità istituzionale e gli obiettivi 

strategici perseguiti 
 
2.  comunicare agli stakeholder gli obiettivi della scuola e i 

suoi risultati 
 
3.  tener conto del punto di vista degli stakeholder, interni ed 

esterni, e costruire un’autentica condivisione sugli scopi della 
scuola e sulle sfide del cambiamento 

 
4.  collegare agli obiettivi strategici i relativi indicatori per 

misurare le attese di risultato e i risultati effettivamente 
raggiunti 

segue 

1. rendicontare gli apprendimenti degli studenti 
anche in relazione ai dati forniti dal sistema nazionale 
di valutazione 

 
2. rendicontare le risorse economiche e finanziarie 

sulla base dell’anno scolastico, coniugando il ciclo 
amministrativo delle entrate e delle spese con le scelte 
didattiche ed organizzative assunte dalla scuola 

 
3. bilanciare le risorse disponibili sull’anno 

scolastico con la visione strategica della scuola, 
rendendo leggibili le risorse rispetto alle scelte e ai 
risultati 
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6  snodi cruciali 

1.  Dal generale progetto 
educativo (POF) ai concreti 
obiettivi strategici perseguiti 
dalla scuola alla luce delle 
minacce/opportunità 
esterne e delle forze/
debolezze interne  

2.  Dagli obiettivi strategici alla 
definizione di indicatori di 
performance per la 
misurazione degli obiettivi 

3.  Dalla misurazione degli 
obiettivi alla definizione dei 
target  

4.	  Dagli	  obie>vi	  strategici	  alla	  
decisione	  intorno	  ai	  proge>	  e	  
alle	  specifiche	  inizia9ve	  e	  azioni	  
che	  segnano	  l’opera9vità	  
dida>ca,	  organizza9va	  e	  
amministra9va	  della	  scuola	  
(piano	  delle	  a>vità)	  

5.	  Dagli	  obie>vi	  strategici	  
all’allocazione	  delle	  risorse	  
(budge9ng)	  

6.	  Dalla	  misurazione	  dei	  risulta9	  
all’analisi	  degli	  scostamen9	  
rispe@o	  agli	  obie>vi	  (collegare	  
obie>vi,	  risulta9	  e	  risorse)	  	  

Grazie per l’attenzione! 
 

www.unibo.it 


