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di favorire iniziative a sostegno dell’innovazione didat-
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pare today the generations of  tomorrow, ensuring

agreement as regards the proposals by educational
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cal and social institutions.

Attention for the world of learners is also achieved
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acts in agreement with the provincial education depart-
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EDITORIALE

Edizione: Provincia autonoma di Trento

La leadership del dirigente scolastico

Maurizio Gentile

Le teorie sembrano contare, per gli acca-

demici, più delle pratiche e della riflessio-

ne sulle pratiche, la filosofia più della sto-

ria e, sì, dei suoi ammaestramenti, positivi

o negativi che siano.

Goffredo Fofi

Elogio della disobbedienza civile

La ricerca scientifica sulla leadership ha avuto inizio nella seconda metà del XX secolo

(Yukl, 2010). Le principali teorie sono state concettualizzate tra gli anni ’50 e ’60 (Mc Gee Banks,

2007). Studiosi ed esperti hanno lavorato con lo scopo di rafforzare l’analisi e la pratica della

leadership prendendo in esame, ad esempio, le differenze individuali che spiegano l’efficacia

dei leader, il concetto di potere d’influenza, i comportamenti manageriali dei leader. Oltre a ciò,

si sono occupati di strumenti e criteri di selezione dei leader, e della creazione di programmi

che preparassero i dirigenti ad affrontare le sfide poste da un contesto, educativo e ammini-

strativo, in continuo cambiamento (Cunningham, 1990).

Le teorie della leadership

Le teorie della leadership condividono due assunzioni: a) la leadership è un processo che

caratterizza i gruppi; b) i leader esercitano intenzionalmente il loro potere d’influenza (Yukl,

2010). Con riferimento a queste premesse, gli studi sulla leadership si distinguono secondo tre

fattori: a) l’analisi di chi esercita l’influenza; b) del perché si decide di influenzare; c) del come

si esercita l’influenza. Tenendo conto di questi fattori, Mc Gee Banks (2007), propone quattro

approcci generali nello studio della leadership.

1. La leadership come potere d’influenza (power influence approach). La leadership è interpre-

tata come capacità di accumulo ed esercizio del potere mediante persuasione, coercizione

e indottrinamento. La misura dell’efficacia di un leader consiste nella quantità di potere di

cui dispone e nella sua modalità di esercizio.

2. La leadership come tratto di personalità (trait theories). Tali teorie danno enfasi agli stati

motivazionali e alle abilità dei leader. I leader si differenziano dai seguaci in base al loro

temperamento e a tratti di personalità come intelligenza, fiducia, energia, abilità comunica-

tive e persuasive. L’approccio ha rinforzato l’idea che la leadership sia prevalentemente

ascrivibile ad una personalità maschile piuttosto che femminile.
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3. I comportamenti di leadership (behavioral

approach). L’approccio si focalizza sull’os-

servazione delle attività manageriali e i re-

lativi comportamenti di leadership. Lo sco-

po è osservare ciò che un leader fa e quali

sono gli effetti delle sue azioni.

4. La leadership situazionale (situational

theories). Le teorie situazionali studiano la

relazione tra contesto e leadership effica-

ce. Premiare un collaboratore per il rag-

giungimento di un risultato può apparire

congruo in alcune circostanze, in altre sor-

tire effetti contrari. In ragione di ciò, i lea-

der efficaci contestualizzano i loro com-

portamenti prevedendone gli effetti.

In riferimento alle teorie situazionali, Yukl

(1982) sostiene che tale approccio si collega

a quanto concettualizzato nei primi tre. Il po-

tere d’influenza, i tratti di personalità e i com-

portamenti manageriali riflettono specifiche

componenti della leadership situazionale.

Leadership e miglioramento

nelle scuole

Questo numero di RicercAzione, il primo

del 2015 e del nuovo corso editoriale, aggior-

na gli studi sulla leadership scolastica me-

diante un esame della letteratura, una serie

di studi empirici, tre contributi internazionali.

Gli articoli prendono le mosse dalla ricerca

«Leadership e processi di miglioramento nel-

le scuole», promossa da IPRASE nell’anno

scolastico 2013-14, in collaborazione con il

Dipartimento di Scienze Aziendali dell’Univer-

sità di Bologna. Il progetto rientra nelle finali-

tà del piano strategico 2014-16 di IPRASE,

con riferimento specifico all’obiettivo di for-

mare competenze organizzative per il miglio-

ramento della scuola. Il numero esplora quat-

tro campi dì indagine:

a. l’esame di un modello integrato di leader-

ship scolastica,

b. lo studio degli effetti quantitativi della lea-

dership sull’ambiente scolastico,

c. la comprensione dei legami tra leadership

distribuita e miglioramento scolastico,

d. l’osservazione dei dirigenti scolastici nel

contesto lavorativo.

I risultati raggiunti in ciascun ambito sug-

geriscono la seguente conclusione: la leader-

ship scolastica è un processo unitario e si-

stemico. Se per ragioni di analisi, è necessa-

rio individuare specifiche pratiche di leader-

ship, nella realtà, il dirigente agisce all’inter-

no di un coacervo di forze che ne caratteriz-

zano i comportamenti. Per tale ragione, il pro-

getto di ricerca IPRASE ha interpretato la lea-

dership come un costrutto multidimensiona-

le. Tale costrutto è stato definito leadership

per l’apprendimento (leadership for learning).

Tenendo conto, da un lato, delle teorie sulla

leadership scolastica (Bass & Aviolo, 1994;

Hallinger, 2011; Leithwood & Jantzi, 2008;

Ogawa & Bossert, 1995; Sergiovanni, 2002),

e dall’altro, delle teorie sul management (Bi-

rkinshaw, 2013; Druker, 2008; Hamel, 2008;

Leavitt, 2005; Mintzberg, 2009), la ricerca ha

verificato un modello integrato costituito da

ventuno operazioni di leadership raggruppa-

te in cinque dimensioni generali. Le dimen-

sioni sono:

a. dare una direzione strategica,

b. organizzare la didattica,

c. gestire il processo di autovalutazione e

miglioramento,

d. sviluppare il capitale professionale,

e. gestire le reti e le relazioni con i portatori

d’interesse.

Le ventuno operazioni sono la parte di-

rettamente osservabile dell’azione dirigenzia-

le. Al contrario, le cinque dimensioni rifletto-

no principi generali di gestione della scuola.

I principi orientano i comportamenti e le de-

cisioni del dirigente scolastico. Il costrutto può

spiegare un’ampia varietà di condotte, e vi-

sto il suo carattere multidimensionale, richia-

ma la necessità di una strategia di ricerca

basata su un insieme eterogeneo di strumenti

e metodi di analisi.
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Articolo per articolo

I primi due articoli, scritti da Paletta, esa-

minano il costrutto della leadership per l’ap-

prendimento. Nel primo si propone una re-

visione della letteratura, nel secondo si di-

scutono variabili e dimensioni specifiche che

articolano il costrutto. La revisione della let-

teratura ha abbracciato 50 anni di studi sul-

l’efficacia della leadership in campo educa-

tivo. Tale analisi ha permesso l’elaborazio-

ne di un modello integrato in cui coesistono

leadership istruzionale e trasformativa. Su

questa base di conoscenza, nel secondo

lavoro si contestualizzano le pratiche di lea-

dership del modello integrato, ricercando

elementi coerenti con il profilo della dirigen-

za scolastica italiana.

I due lavori di Paletta e Pisanu correlano la

leadership ad una serie di variabili socio-de-

mografiche, di contesto e di esito. Nel primo

contributo, gli autori si focalizzano sui dirigenti

scolastici, indagando la leadership in rappor-

to alle caratteristiche individuali, di contesto, e

ai processi di accountability. Il secondo artico-

lo esplora il tema della leadership distribuita.

Mediante modelli ad equazioni strutturali i due

studiosi misurano gli effetti congiunti della lea-

dership su ciò che in letteratura viene definito

impegno al miglioramento.

Nel quinto contributo, Paletta, Alivernini e

Manganelli discutono il tema della leadership

dal punto di vista dei docenti. Attraverso un

modello a equazioni strutturali multi-livello, gli

autori dimostrano come la leadership per l’ap-

prendimento può influenzare l’autoefficacia

didattica degli insegnanti, la loro soddisfa-

zione lavorativa e la presenza di un buon cli-

ma educativo in classe.

Gli articoli successivi, di Bezzina e di Bez-

zina, Paletta, e Alimehmeti, affrontano il tema

della leadership da una prospettiva etnogra-

fica. Il primo lavoro, di natura teorica, propo-

ne un’idea di leadership basata sulla promo-

zione a scuola della dimensione comunitaria

e sulla gestione della sostenibilità delle azio-

ni dirigenziali. Il secondo contributo, tenta di

cogliere il leader scolastico nel lavoro quoti-

diano, esplorando la capacità dei dirigenti di

delegare e negoziare le attività e gli scopi da

perseguire dentro e fuori la scuola.

Gli ultimi due lavori, di Robinson e di Sam-

mons e Gu, provengono, rispettivamente, dal

Canada e dalla Gran Bretagna. La Robinson

si concentra sull’applicazione di percorsi di

sviluppo della leadership basati su coaching

e mentoring. L’autrice discute tre questioni:

a) come i programmi di supporto influenza-

no lo sviluppo della leadership; b) quali rela-

zioni occorrono tra mentori, dirigenti in svi-

luppo, sistema scolastico; c) quale relazione

di osserva tra risultati di apprendimento e

percorsi di sviluppo professionale dei dirigen-

ti. Sammon e Gu indagano l’effetto della lea-

dership sugli apprendimenti scolastici. Si trat-

ta della prima ricerca, realizzata in Gran Bre-

tagna, basata su una strategia a metodo mi-

sto (mixed- method research). Gli autori of-

frono indicazioni metodologiche relative al

campionamento, agli strumenti di rilevazioni,

alla strategia di analisi multilivello, all’integra-

zione tra dati quantitativi e qualitativi.

Buona lettura!
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EDITORIAL

The principal leadership

Maurizio Gentile

For academics, theory seems to count

more than practice and reflection on prac-

tices, philosophy more than history and

indeed its teachings, whether positive or

negative.

Goffredo Fofi

Elogio della disobbedienza civile

Scientific research into leadership began in the second half of the 20
th

 century (Yukl, 2010).

The main theories were conceptualised in the 1950s and 1960s (Mc Gee Banks, 2007). Schol-

ars and experts have worked on reinforcing the analysis and practice of leadership by examin-

ing, for example, individual differences explaining the efficacy of leaders, the concept of power

influence and the managerial behaviour of leaders. In addition to this, they have dealt with

instruments and criteria for the selection of leaders and the creation of programmes that pre-

pare managers to deal with the challenges posed by an educational and administrative con-

text that is constantly changing (Cunningham, 1990).

Leadership theories

Leadership theories share two assumptions: a) leadership is a process characterising

groups; b) leaders intentionally exercise their power influence (Yukl, 2010). With reference to

these assumptions, studies of leadership are distinguished according to three factors: a) an

analysis of who is exercising the influence; b) of why it is decided to exercise an influence, and;

c) of how the influence is exercised. Bearing these factors in mind, in 2007 Mc Gee Banks

proposed four general approaches to the study of leadership.

1. Leadership in terms of power influence (power influence approach). Leadership is interpret-

ed as the ability to accumulate and exercise power through persuasion, coercion and in-

doctrination. The measure of the efficacy of a leader lies in the quantity of power he has

available and the way it is exercised.

2. Leadership in terms of personality traits (trait theories). These theories emphasise the moti-

vation and skills of leaders. Leaders can be differentiated from followers on the basis of their

nature and personality traits such as intelligence, confidence, energy and communication

and persuasive skills. The approach has reinforced the idea that leadership can be mainly

attributed to male rather than female personality traits.
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3. The behaviour of leaders (behavioural ap-

proach). This approach focuses on obser-

vation of managerial activities and the rel-

ative leadership behaviour. The scope is

to observe what a leader does and what

the effects of his actions are.

4. Situational leadership (situational theories).

Situational theories study the relationship

between the context and effective leader-

ship. Rewarding a worker for achieving a

result may appear appropriate in certain

circumstances, whereas in others it may

have the opposite effect. For this reason

effective leaders contextualise their behav-

iour, anticipating the effects.

With reference to situational theories, Yukl

(1982) affirms that this approach is linked to

the concepts of the previous three approach-

es. Power influence, personality traits and

managerial behaviour reflect specific compo-

nents of situational leadership.

Leadership and school improvement

This issue of RicercAzione, the first in

2015 and in the new editorial programme,

updates studies on school leadership by

examining the literature, a series of empiri-

cal studies and three international contribu-

tions. The articles take as their starting point

the study «Leadership and school improve-

ment processes», promoted by IPRASE in

the 2013-14 school year, in collaboration with

the Department of Business Science at the

University of Bologna. The project falls with-

in the scope of IPRASE’s 2014-16 strategic

plan, with specific reference to the objective

of developing organisational skills to improve

schools. The issue explores four areas of

study:

a. examination of an integrated model of

school leadership;

b. study of the quantitative effects of leader-

ship on the school environment;

c. understanding the links between distribu-

ted leadership and improvement of scho-

ols;

d. observation of school principals in the

working environment.

The results achieved in each field suggest

the following conclusion: school leadership

is a unitary and systematic process. While for

analytical reasons it is necessary to identify

specific leadership practices, indeed the prin-

cipal acts within the context of a range of forc-

es characterising behaviour. For this reason,

the IPRASE research project interpreted lead-

ership as a multidimensional construct. This

construct has been described as leadership

for learning. Taking into account on the one

hand theories on school leadership (Bass &

Aviolo, 1994; Hallinger, 2011; Leithwood &

Jantzi, 2008; Ogawa & Bossert, 1995; Sergio-

vanni, 2002), and on the other management

theories (Birkinshaw, 2013; Druker, 2008;

Hamel, 2008; Leavitt, 2005; Mintzberg, 2009),

the research ascertained an integrated mod-

el made up of twenty-one leadership opera-

tions, grouped within five general dimensions.

The dimensions are:

a. giving strategic direction;

b. organising teaching;

c. managing the process of self-assessment

and improvement;

d. staff developing;

e. managing networks and relationships with

the stakeholders.

The twenty-one operations are the part of

managerial action that can be directly ob-

served. In contrast, the five dimensions re-

flect general principles related to school man-

agement. The principles orient the behaviour

and decisions of the school principal. The

construct can explain a wide variety of con-

duct, and given its multidimensional nature,

reflects the need for a research strategy

based on a heterogeneous combination of

instruments and analytical methods.
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Article by article

The first two articles, written by Paletta,

examine the construct of leadership for learn-

ing. The first offers a review of the literature,

while the second discusses variables and

specific dimensions making up the construct.

The review of the literature covers 50 years of

studies on the efficacy of leadership in the

educational field. This analysis made it pos-

sible to draw up an integrated model in which

instructional and transformational leadership

coexist. On the basis of this knowledge, the

second paper contextualises leadership prac-

tices in the integrated model, looking for ele-

ments in line with the profile of Italian school

principals.

The two works by Paletta and Pisanu link

leadership to a series of socio-demographic

variables, contexts and results. In the first

paper, the authors focus on school principals,

investigating leadership in relation to individ-

ual characteristics, context and accountabil-

ity processes. The second article explores the

subject of distributed leadership. Using a

model with structural equations, the two aca-

demics measure the joint effects of leader-

ship on what in the literature is described as

the commitment to improve.

In the fifth article, Paletta, Alivernini and

Manganelli discuss the question of leadership

from teachers’ point of view. Using a model

with multi-level structural equations, the au-

thors show how leadership for learning can

influence the educational self-efficacy of

teachers, their workplace satisfaction and the

presence of a good educational climate in

the classroom.

The subsequent articles by Bezzina and

Bezzina, Paletta and Alimehmeti deal with the

subject of leadership from an ethnographic

point of view. The first paper, of a theoretical

nature, suggests the idea of leadership based

on promotion of the community dimension at

school and management of the sustainabili-

ty of managerial actions. The second paper

attempts to understand the role of school prin-

cipals in their daily work, exploring the ability

of leaders to delegate and negotiate activi-

ties and the objectives to be pursued both

inside and outside schools.

The last two articles, by Robinson and by

Sammons and Gu, come from Canada and

Great Britain respectively. Robinson concen-

trates on the application of programmes for

the development of leadership based on

coaching and mentoring. The author discuss-

es three questions: a) how support pro-

grammes influence the development of lead-

ership; b) what relations are needed between

mentors, developing leaders and the school

system; c) what relationship can be observed

between the results of learning and profes-

sional development programmes for princi-

pals. Sammon and Gu investigate the effect

of leadership on school learning. This is the

first study carried out in Great Britain based

on a mixed-method research approach. The

authors offer methodological indications re-

garding sampling, survey tools, a multi-level

analytical strategy and integration of quanti-

tative and qualitative data.

We hope you will enjoy reading

the articles!
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LEITARTIKEL

Leadership der Schulleitung

Maurizio Gentile

Die Theorie scheint, für Akademiker, mehr

zu zählen als die Praxis und die Überle-

gungen zur Praxis, Philosophie mehr als

Geschichte und deren gute und schlech-

te Lehren.

Goffredo Fofi

Elogio della disobbedienza civile

Die wissenschaftliche Führungsforschung begann Mitte des 20. Jahrhunderts (Yukl, 2010).

Die wichtigsten Theorien wurden in den 50er und 60er Jahren konzeptualisiert (Mc Gee Banks,

2007). Wissenschaftler und Experten arbeiteten daran, die Analyse und Praxis der Leadership

zu stärken. Sie untersuchten dazu u.a. die individuellen Unterschiede, die die Wirksamkeit der

Führung, das Konzept der Einflussmöglichkeiten, die Managerfähigkeiten der Führungskräfte

erklären. Darüber hinaus beschäftigten sie sich mit den Instrumenten und Kriterien zur Auswahl

von Führungskräften und mit der Gestaltung von Programmen, anhand derer die Führungs-

kräfte darauf vorbereitet werden sollten, die Herausforderungen anzugehen, die in einem sich

kontinuierlich verändernden erzieherischen und verwaltungsrechtlichen Kontext liegen (Cun-

ningham, 1990).

Führungstheorien

Die Führungstheorien teilen zwei Annahmen: a) Leadership ist ein Gruppenprozess; b) Leader

üben ihren Einfluss bewusst aus (Yukl, 2010). Unter Bezugnahme auf diese Annahmen, unter-

scheidet und analysiert die Führungsforschung drei Faktoren: a) Wer übt den Einfluss aus; b)

Weshalb wird entschieden, Einfluss auszuüben; c) Wie wird Einfluss ausgeübt. Unter Berück-

sichtigung dieser Faktoren beschreibt Mc Gee Banks, 2007 vier allgemeine Ansätze in der

Führungsforschung.

1. Führung als Einflussnahme (power influence approach). Leadership wird als Fähigkeit zur

Stärkung und Ausübung von Einfluss durch Überzeugung, Zwang und Belehrung angese-

hen. Das Maß der Führungsstärke ist das Ausmaß und die Art der Einflussnahme.

2. Führung als Persönlichkeitsmerkmal (trait theories). Diese Theorien stellen die Führungsmo-

tivationen und –fähigkeiten in den Vordergrund. Führungskräfte unterscheiden sich von

Geführten durch ihr Temperament und durch Persönlichkeitsmerkmale wie Intelligenz, Ver-

trauen, Energie, Kommunikations- und Überzeugungsfähigkeiten. Dieser Ansatz verstärkte
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die Vorstellung, dass Leadership eher

männlich als weiblich ist.

3. Führungsverhalten (behavioral approach).

Dieser Ansatz konzentriert sich auf die

Beobachtung der Führungstätigkeiten und

der damit verbundenen Führungsverhal-

ten. Es wird also beobachtet, was eine

Führungskraft tut und welche Auswirkun-

gen ihre Aktionen haben.

4. Situationsorientierte Führung (situational

theories). Die situationsorientierten Theo-

rien untersuchen den Zusammenhang

zwischen Kontext und effizienter Führung.

Einen Mitarbeiter bei Erreichen eines Ziels

zu prämieren, kann unter bestimmten

Umständen angemessen erscheinen, un-

ter anderen Umständen kontraproduktiv

sein. Dementsprechend passen gute Füh-

rungskräfte ihre Verhaltensweisen den

Umständen an und sehen die Auswirkun-

gen korrekt voraus.

Unter Bezugnahme auf die situationsori-

entierten Theorien vertritt Yukl (1982) die Auf-

fassung, dass dieser Ansatz eng mit den ers-

ten drei Konzepten verbunden ist. Einflussnah-

me, Persönlichkeitsmerkmale und Führungs-

verhalten spiegeln spezifische Komponenten

der situationsorientierten Führung wider.

Leadership und Verbesserung

in den Schulen

Diese Ausgabe von RicercAzione, die ers-

te im Jahr 2015 und die erste unter der neuen

Leitung, berichtet über den aktuellen Stand

der Studien zum Thema Leadership im Schul-

wesen. Sie betrachtet dazu die Literatur, eine

Reihe empirischer Studien und drei internati-

onale Beiträge. Die Artikel gehen von dem

Forschungsprojekt «Leadership und Verbes-

serungsprozess in den Schulen» aus, das im

Schuljahr 2013-14 vom Landesforschungs-

und Bildungsinstitut IPRASE in Zusammenar-

beit mit der Abteilung für betriebswissenschaft-

liche Forschung der Universität Bologna ge-

fördert wurde. Das Projekt fällt unter die Ziel-

setzungen, die im Strategieplan des IPRASE

2014-16 festgelegt wurden, insbesondere un-

ter das Ziel „Bildung organisatorischer Kom-

petenzen zur Verbesserung der Schule”. Die

Ausgabe beschäftigt sich mit vier Studienbe-

reichen:

a. Untersuchung eines integrierten Modells

der schulischen Führung,

b. Untersuchung der quantitativen Auswir-

kungen der Führung im schulischen Be-

reich,

c. Verständnis der Verbindungen zwischen

verteilter Führung und schulischer Verbes-

serung,

d. Beobachtung der Schulleitung bei der Ar-

beit.

Die in den einzelnen Bereichen erzielten

Ergebnisse legen folgende Schlussfolgerung

nahe: Führung im schulischen Bereich ist ein

einheitlicher und systemischer Prozess. Wenn

es auch aus Analysegründen heraus notwen-

dig ist, verschiedene Führungspraktiken zu

bestimmen, handelt die Führungskraft in Wirk-

lichkeit innerhalb eines Kräftegemischs, das

ihre Verhaltensweisen bestimmt. Aus diesem

Grund interpretiert das Forschungsprojekt

des IPRASE Leadership als ein multidimensi-

onales Konstrukt. Dieses Konstrukt wurde als

Leadership für das Lernen (leadership for lear-

ning) bezeichnet. Unter Berücksichtigung der

Theorien der schulischen Führung (Bass &

Aviolo, 1994; Hallinger, 2011; Leithwood &

Jantzi, 2008; Ogawa & Bossert, 1995; Sergi-

ovanni, 2002) einerseits und der Theorien des

Managements (Birkinshaw, 2013; Druker,

2008; Hamel, 2008; Leavitt, 2005; Mintzberg,

2009) andererseits, zeigt die Forschung ein

integriertes Modell auf, bestehend aus ein-

undzwanzig Führungsvorgängen, die in fünf

allgemeinen Dimensionen zusammengefasst

sind. Diese Dimensionen sind:

a. Vorgabe einer strategischen Richtung,

b. Organisation der Didaktik,

c. Steuerung des Prozesses zur Selbstbe-

wertung und Verbesserung,
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d. Entwicklung des beruflichen Kapitals,

e. Steuerung der Vernetzung und der Bezie-

hungen mit den Interessensträgern.

Die einundzwanzig Vorgänge sind der Teil,

der bei der Arbeit der Führungskraft direkt

beobachtet werden kann. Die fünf Dimensio-

nen hingegen spiegeln allgemeine Grundsät-

ze der Schulleitung wider. Die Grundsätze lei-

ten die Verhaltensweisen und Entscheidun-

gen der Schulleitung. Das Konstrukt kann eine

breite Vielfalt von Verhaltensweisen erklären

und zeigt, angesichts seines multidimensio-

nalen Charakters, die Notwendigkeit auf, die

Forschungsstrategie auf eine heterogene

Gesamtheit von Analyseinstrumenten und –

methoden zu basieren.

Die einzelnen Artikel

In den ersten beiden Artikeln von Paletta

geht es um das Konstrukt der Leadership für

das Lernen. Der erste Artikel greift die Litera-

tur auf, der zweite bespricht spezifische Vari-

ablen und Dimensionen des Konstrukts. Die

Betrachtung der Literatur umfasst 50 Jahre

Studien über eine wirksame Führung im Bil-

dungsbereich. Diese Analyse ermöglichte die

Ausarbeitung eines integrierten Modells, in

dem schulische und transformationale Füh-

rung nebeneinander bestehen. Auf diesem

Kenntnisstand werden in dem zweiten Artikel

die Führungspraktiken im integrierten Modell

kontextualisiert und Elemente herausgestellt,

die zu dem Profil der italienischen Schullei-

tung passen.

Die beiden Artikel von Paletta und Pisanu

setzen die Führung mit einer Reihe sozio-de-

mographischer, kontextueller und ergebnis-

bezogener Variablen in Beziehung. Im ersten

Beitrag konzentrieren sich die Autoren auf die

Schulleitung und erforschen die Führung im

Verhältnis zu individuellen und kontextuellen

Merkmalen sowie zu den Prozessen der Ver-

antwortlichkeit. Der zweite Beitrag untersucht

das Thema der verteilten Führung. Mit Hilfe

struktureller Gleichungsmodelle messen die

beiden Forscher die Gesamtauswirkungen

der Führung auf das, was in der Literatur als

Verpflichtung zur ständigen Verbesserung

definiert wird.

Im fünften Beitrag diskutieren Paletta, Ali-

vernini und Manganelli das Führungsthema

aus dem Gesichtspunkt der Lehrkräfte. Mit

Hilfe eines mehrstufigen strukturellen Glei-

chungsmodells zeigen die Autoren auf, wie

die Leadership für das Lernen die Selbstwirk-

samkeitserwartung der Lehrkräfte, ihre Zufrie-

denheit im Beruf und ein gutes Unterrichtskli-

ma in der Klassen beeinflussen kann.

Die nachfolgenden Artikel von Bezzina

und von Bezzina, Paletta und Alimehmeti be-

handeln das Führungsthema aus einer eth-

nographischen Perspektive. Der erste Artikel

ist theoretischer Natur und unterbreitet eine

Vorstellung von Leadership, die auf der För-

derung der gemeinschaftlichen Dimension in

der Schule und auf der Steuerung der Nach-

haltigkeit der Führungsmaßnahmen beruht.

Der zweite Beitrag beschäftigt sich mit der

Schulleitung bei der täglichen Arbeit und er-

forscht die Fähigkeit der Schulleiter zur Über-

tragung von Aufgaben und zur Aushandlung

der Tätigkeiten und Zielsetzungen innerhalb

und außerhalb der Schule.

Die letzten beiden Artikel von Robinson

und von Sammons und Gu stammen aus

Kanada bzw. Großbritannien. Robinson kon-

zentriert sich auf Wege zur Entwicklung der

Leadership auf der Grundlage von Coaching

e Mentoring. Die Autorin behandelt dabei drei

Fragestellungen: a) inwieweit beeinflussen

unterstützende Programme die Entwicklung

der Leadership; b) welche Beziehungen be-

stehen zwischen Mentoren, in der Entwick-

lung befindlichen Führungskräften und Schul-

wesen; c) welche Beziehung lässt sich zwi-

schen Lernergebnissen und Programmen zur

beruflichen Weiterentwicklung der Führungs-

kräfte beobachten. Sammon und Gu erfor-

schen die Auswirkung der Führung auf die

schulischen Lernerfolge. Es handelt sich

dabei um die erste, in Großbritannien durch-

geführte Forschung, die auf einer gemisch-

ten Methode basiert (mixed- method re-
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search). Die Autoren machen methodologi-

sche Angaben zur Stichprobenentnahme, zu

den Erfassungsinstrumenten, zur Strategie

der mehrstufigen Analyse, zur Integration

zwischen quantitativen und qualitativen Da-

ten.

Viel Spaß beim Lesen!
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Estratto

L’articolo presenta una revisione della letteratura su leadership for learning lungo un periodo di circa 50

anni di studi. L’analisi della letteratura cerca di fare ordine nell’apparente “babele della leadership”,

pervenendo all’elaborazione di un modello integrato in cui coesistono instructional, transformational e

distributed leadership. Il paper sostiene che queste forme di leadership non sono contrapposte l’una

all’altra, ma possono essere analizzate in un modello integrato di leadership for learning che implica

l’armonizzazione di tre aspetti complementari: le diverse tipologie delle pratiche di leadership (cosa), i

modi attraverso i quali possono essere esercitate (come), le persone da cui promanano quelle pratiche

(chi).

Parole chiave: leadership per l’apprendimento, leadership istruzionale, leadership trasformativa, revi-

sione della letteratura.

Abstract

The article presents a review of the literature on leadership for learning over a period of about 50 years.

The analysis of the literature tries to create order in the apparent “babel of leadership”, by drawing up an

integrated model, in which instructional, transformational and distributed leadership coexist. The paper

argues that these forms of leadership are not in conflict with each other, but can be analysed using an

integrated model of leadership for learning that involves standardisation of three complementary as-

pects: the different types of practices (what), the ways in which they can be exercised (how), the people

from whom such practices originate (who).

Key words: leadership for learning, instructional leadership, transformative leadership, literature review.

Zusammenfassung

Der Artikel verschafft einen Überblick über die Literatur zum Thema Leadership for learning der letzten

50 Jahre ca. Bei dieser Analyse wird versucht, in dem bestehenden “Babel der Leadership” Ordnung zu

schaffen. Man gelangt dabei zu einem integrierten Modell, in dem Instructional, Transformational und

Distributed Leadership koexistieren. Das Essay vertritt die Ansicht, dass diese Formen der Leadership
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nicht im Gegensatz zueinander stehen, sondern in einem integrierten Modell der Leadership for Lear-

ning analysiert werden können, in dem drei komplementäre Aspekte aufeinander abgestimmt werden:

die verschiedenen Arten der Führungspraktiken (was), die verschiedenen Möglichkeiten, diese auszuü-

ben (wie), die Personen, die diese Praktiken ausüben (wer).

Schlüsselwörter: pädagogische führung, lehr-führung, transformationaler führung, literaturübersicht.

1. Introduzione

Una lunga tradizione di studi nel campo

della school effectiveness ha portato a con-

cludere che la leadership esercitata dai diri-

genti scolastici “fa la differenza” (Heck &

Hallinger, 2010; Leithwood et al., 2010), ma

sono ancora ampiamente dibattute le que-

stioni in merito a quali valori, qualità, pratiche

contribuiscono a sviluppare ambienti orga-

nizzativi e professionali efficaci per l’insegna-

mento e l’apprendimento (Nettles & Herrin-

gton, 2007; Shatzer et al., 2014; Neumerski,

2013; Silva et al., 2011; Grisson et al., 2015).

Mentre esiste una ricca letteratura inter-

nazionale, le evidenze empiriche disponibili

si riferiscono soprattutto al Regno Unito e al

Nord America (Marks & Printy 2003; Marza-

no et al., 2005; Ross & Gray, 2006; Supovitz

et al., 2010; Day & Sammons, 2013; Leithwo-

od & Jantzi, 2008; Leithwood & Mascall, 2008;

Heck & Hallinger, 2009; Louis et al., 2010; Bryk

et al., 2010; Sebastian & Allensworth, 2012).

In Europa, una certa tradizione di studi sulla

leadership scolastica è riscontrabile nei Pae-

si Bassi e sopratutto in Olanda (Witziers et

al., 2003; Opdenakker & Van Damme, 2007;

De Mayer et al., 2007; Thoonen et al., 2011;

Ten Bruggencate et al., 2010) dove però le

scuole sono caratterizzate da un elevato li-

vello di autonomia rispetto ad altri paesi del-

l’Europa Continentale. Ad esempio, in uno

studio di meta analisi, Scheerens e colleghi

(2007) sostengono che «[…] 33.5% of all ef-

fect sizes relate to studies conducted in the

US, 24.5% to studies carried out in the Nether-

lands and 42% to studies conducted in other

countries» (p. 23).

In Europa, a parte gli studi comparativi

internazionali come TALIS (OECD 2014), TI-

MSS (Shin & Slater, 2010), OCSE-PISA (Pont,

Nusche & Moorman, 2008), World Manage-

ment Survey (Bloom et al., 2014) e alcuni stu-

di originali in Spagna (Martin et al., 2008),

Francia (Grisay, 1995) e sopratutto Cipro (Cre-

emers & Kyriakides, 2010; Kythreotis et al.,

2010), la ricerca sulla leadership per l’appren-

dimento (leadership for learning) continua ad

essere priva di robuste evidenze quantitati-

ve. L’Italia fa parte dei paesi per i quali sono

assenti sia studi sull’applicabilità del costrut-

to teorico di leadership per l’apprendimento,

così come si è affermato nella ricerca inter-

nazionale, sia evidenze quantitative sull’effi-

cacia della leadership scolastica.

Le pratiche di leadership per l’apprendi-

mento sono state analizzate in contesti pro-

fondamente diversi da quelli caratterizzanti

molti paesi dell’Europa continentale. Ad

esempio, l’autonomia scolastica in Italia è

molto limitata comparativamente ad altri pa-

esi (OECD, 2013): le scuole, sulla base di in-

dicazioni generali, possono esplicitare gli

obiettivi di apprendimento e scegliere i mate-

riali didattici, decidere le strategie d’insegna-

mento e ampliare l’offerta formativa, mentre

hanno poca possibilità di modificare il curri-

colo. L’operazionalizzazione di certe variabili

tipiche del modello di leadership istruzionale

(Hallinger & Murphy, 1985) come “definire il

curricolo scolastico” potrebbe dare origine a

errate interpretazioni da parte dei risponden-

ti ad un questionario sulla leadership. Analo-

gamente, le scuole italiane non hanno alcu-

na autonomia di gestione del personale (re-

clutamento, selezione, carriera e retribuzio-
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ne, valutazione, formazione). Le pratiche di

leadership in merito ad aspetti come la valu-

tazione degli insegnanti, i sistemi di ricom-

pensa e promozione legati al merito e alla

performance, non possono essere operazio-

nalizzate utilizzando strumenti come il PIMRS

(Hallinger, 2011; Hallinger & Huber, 2012),

essendo questi costruiti con riferimento a

contesti culturali e di governance dell’istru-

zione profondamente differenti.

In secondo luogo, in letteratura, i costrutti

di leadership per l’apprendimento oscillano

sistematicamente tra un approccio di leader-

ship istruzionale (instructional leadership),

che si caratterizza per essere un approccio

top-down e transattivo con un forte coordi-

namento e controllo dei processi di insegna-

mento e apprendimento da parte del dirigen-

te scolastico, e un approccio di leadership

trasformativa (transformational leadership),

che per contro si caratterizza come bottom-

up e trasformativo, con un forte impegno in

termini di condivisione della leadership, sup-

porto individualizzato e stimolazione intellet-

tuale agli insegnanti, promozione del senso

di comunità all’interno e all’esterno della

scuola.

Un approccio contingente suggerirebbe

l’ipotesi di un’integrazione tra i due costrutti.

Di entrambi si trova riscontro nei comporta-

menti dei dirigenti scolastici sia in funzione

delle diverse condizioni di contesto scolasti-

co, sia in funzione delle fasi evolutive della

leadership all’interno di una medesima scuola

(Hallinger, 2003). Tuttavia, anche in questo

caso prevale l’idea della separazione, rispet-

to a quella dell’integrazione. In effetti, quella

della separazione tra approcci transattivi e

trasformativi (o se si preferisce tra manage-

ment e leadership, tra “sistematizzatori” e

“umanizzatori”) è una lunga storia che conti-

nua ad influenzare il nostro modo di conce-

pire il lavoro dei dirigenti (Leavitt, 2005; Min-

tzberg, 2009). La questione ha peraltro una

grande rilevanza pratica sia dal punto di vi-

sta dei dirigenti scolastici che devono deci-

dere se indossare l’abito “instructional” o

“transformational” sia per coloro che gover-

nano i sistemi educativi. Ad esempio, in Italia

i direttori degli Uffici Scolastici Regionali de-

cidono l’assegnazione dei dirigenti alle scuole

e quindi dovrebbero possedere una profon-

da conoscenza non solo dello specifico con-

testo scolastico ma anche dello stile di lea-

dership dei dirigenti, selezionando e trasfe-

rendo di volta in volta i “sistematizzatori” (i

leader didattici transattivi) o gli “umanizzato-

ri” (i leader di trasformazione) più adatti al

contesto. L’assunzione che i dirigenti scola-

stici possano essere distinti in due grandi

gruppi non è realistica perché non trova ri-

scontro in quello che effettivamente fanno i

dirigenti scolastici. Inoltre, i dirigenti scolasti-

ci devono confrontarsi sia con spinte “siste-

matizzatrici” che provengono top-down sul-

l’onda delle richieste di accountability (vedi il

nuovo sistema nazionale di valutazione e l’ob-

bligo per tutte le scuole di implementare il ci-

clo di gestione della performance) sia con

spinte “umanizzatrici” che provengono

bottom-up dalla società sull’onda di fabbiso-

gni formativi sempre più complessi. Pertan-

to, riteniamo che la dirigenza scolastica oggi

in Italia possa essere meglio compresa se

instructional e transformational leadership tro-

vano composizione in un modello integrato

di leadership per l’apprendimento.

In considerazione di quanto precede, l’ar-

ticolo si propone di analizzare la letteratura

di leadership per l’apprendimento e i filoni di

ricerca che si sono sviluppati in più di 50 anni

di studi sull’efficacia della leadership in cam-

po educativo. La revisione della letteratura

permette di fare ordine nell’apparente “babele

della leadership”, allo scopo di analizzare

l’evoluzione della leadership per l’apprendi-

mento verso un modello integrato in cui coe-

sistono leadership istruzionale e trasformati-

va, ma soprattutto per chiarire in cosa consi-

sta questa integrazione che evidentemente

non è la semplice somma dei due approcci.

Su questa base di conoscenza, in un suc-

cessivo articolo di questo numero monogra-

fico verranno contestualizzate le pratiche di

leadership in modo coerente con le caratteri-

stiche della dirigenza scolastica italiana, svi-
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luppando un costrutto empiricamente osser-

vabile e misurabile che ha guidato il progetto

di ricerca promosso da IPRASE.

2. Evoluzione del concetto di

leadership per l’apprendimento

nella letteratura internazionale

L’origine delle ricerche nel campo della

leadership per l’apprendimento può farsi ri-

salire al filone di ricerca di school effective-

ness (Edmonds, 1979; Bossert et al., 1982;

Rosenholtz, 1985) interessato a studiare gli

effetti di una serie di variabili a livello scuola,

tra cui appunto la leadership del dirigente

scolastico, sugli apprendimenti degli studenti

rispetto a tradizionali fattori extrascolastici

come il background socio economico cultu-

rale degli studenti e il contesto esterno. L’in-

teresse originario era comprendere il ruolo del

dirigente scolastico come leader didattico che

assume responsabilità dirette in ordine al

curricolo e alla gestione della didattica, da

cui il termine leadership istruzionale (Bridges,

1967). Negli anni successivi il concetto di lea-

dership istruzionale ha ricevuto una crescen-

te attenzione in letteratura, soprattutto grazie

ai contributi seminali di Rosenholz (1985) e

di Hallinger e Murphy (1985).

Rosenholz (1985), analogamente ad altri

autori del filone dell’efficacia scolastica (scho-

ol effectiveness), colloca il preside in posizio-

ne centrale e pone l’accento su aspetti come

la definizione degli obiettivi organizzativi, la

pianificazione razionale, la selezione di inse-

gnanti capaci, la motivazione degli insegnanti

a perseguire gli obiettivi della scuola, la pro-

tezione del lavoro didattico degli insegnanti

con gli studenti, il monitoraggio delle presta-

zioni, il supporto agli insegnanti, e in genera-

le tutte quelle azioni attraverso le quali è pos-

sibile influenzare il core pedagogico della

scuola, anche se indirettamente.

Rosenholtz ha anche suggerito che i pre-

sidi, da soli, non potrebbero esercitare un’in-

fluenza sufficiente per coinvolgere e mobili-

tare gli insegnanti verso l’obiettivo unitario del

successo degli studenti. Tuttavia, soltanto gli

studi successivi hanno cominciato ad ana-

lizzare in modo sistematico modelli alternati-

vi di leadership come la leadership trasforma-

tiva (Leithwood et al., 1990; 1999) e la leader-

ship distribuita (Marks & Printy, 2003; Gronn,

2003; Spillane 2006; Hallinger & Heck, 2010;

Harris, 2013). Grazie a questi contributi, il

campo di ricerca della leadership per l’ap-

prendimento ha ricevuto un crescente svilup-

po sia sul piano della definizione dei costrutti

teorici sia sul piano metodologico per esa-

minare se, come e in quale misura, la leader-

ship influenza gli apprendimenti degli studen-

ti. Oggi, nella letteratura internazionale il ter-

mine leadership per l’apprendimento è utiliz-

zato in un’accezione ampia per intendere non

solo la leadership del dirigente scolastico, ma

più in generale la leadership scolastica, di-

dattica, trasformativa e condivisa, e lo studio

intorno a come essa contribuisce al miglio-

ramento scolastico e agli apprendimenti de-

gli studenti. Nei paragrafi seguenti si ripercor-

re, nei contributi fondamentali, la letteratura

internazionale di leadership per l’apprendi-

mento, distinguendo tre principali tappe evo-

lutive: leadership istruzionale, leadership tra-

sformativa, leadership distribuita.

2.1. Leadership istruzionale

Nel corso degli anni ’80 trova affermazio-

ne in ambito educativo il concetto di leader-

ship istruzionale, un approccio del dirigente

scolastico direttivo e centralizzato, deliberata-

mente orientato a incidere direttamente sui

processi di insegnamento e apprendimento.

L’affermazione di questo modello è da ricon-

durre agli sviluppi degli studi su l’efficacia sco-

lastica (school effectiveness) in Regno Unito e

soprattutto negli USA con riguardo ai fattori

determinanti gli apprendimenti degli studenti

nelle scuole primarie. Più di 35 anni fa, lo stu-

dio di Ronald Edmonds ha fornito un fonda-

mento empirico intorno a ciò che molti perce-

piscono intuitivamente: le scuole efficaci sono

guidate da leader focalizzati sull’istruzione (Ed-

monds, 1979); tuttavia è soltanto successiva-
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mente, con la pubblicazione di un numero

monografico dedicato della rivista Educatio-

nal Administration Quarterly nell’estate del 1982,

che si assiste a un “giro di boa” nella ricerca

sulla leadership scolastica, grazie alla pubbli-

cazione di due revisioni ad opera di Bridges

(1982) e Bossert e colleghi (1982).

Dal punto di vista delle politiche dell’istru-

zione, secondo Hallinger (1992; 2011) l’inte-

resse verso l’approccio della leadership istru-

zionale è cresciuto con l’impegno del Gover-

no federale degli Stati Uniti, nel corso degli

anni ’80, per l’avvio in diversi stati delle Acca-

demie per la formazione dei dirigenti scola-

stici. Lo sforzo federale di sostenere lo svi-

luppo della leadership scolastica ha acquisi-

to via via legittimità grazie alla crescente con-

vinzione che esisteva una solida base di co-

noscenza accademica su come le scuole e

la leadership producesse effetti diretti sugli

apprendimenti degli studenti. In un momen-

to storico caratterizzato dall’esigenza di av-

viare veri e propri processi di risanamento per

molte scuole con una popolazione svantag-

giata e rendimenti scolastici insufficienti, que-

sta forma di leadership offriva la maggiore

garanzia per un’efficace ristrutturazione.

Durante gli anni ’80 sono stati proposti di-

versi modelli di leadership istruzionale (tra gli

altri, Bossert et al., 1982; Rosenoltz, 1985), ma

quello che ha avuto una maggiore influenza

in letteratura e nella pratica è il modello propo-

sto da Hallinger e Murphy (1985) noto con

l’acronimo PIMRS (Principal Instructional Ma-

nagement Rating Scale). Il questionario PIMRS

include 50 domande sui comportamenti e le

azioni del dirigente scolastico come “leader

didattico”, organizzate in tre categorie:

• definizione degli obiettivi della scuola;

• gestione del curricolo e dei processi d’in-

segnamento-apprendimento;

• creazione di un clima scolastico positivo

orientato al miglioramento degli appren-

dimenti degli studenti.

Diversi studi sono stati condotti sulla base

del questionario PIMRS per analizzare la lea-

dership del dirigente scolastico. Hallinger e

Heck (1996; 1998) hanno condotto una revi-

sione della letteratura sulla leadership istru-

zionale pubblicata nel periodo tra il 1980 e il

1995. Le conclusioni degli autori possono

essere riassunte intorno ai seguenti aspetti:

• nel periodo in esame si è assistito ad un

notevole sviluppo delle indagini empiriche

con oltre 40 studi condotti dal 1980;

• è cresciuto anche il livello di sofisticazio-

ne metodologica delle indagini empiriche

che rende i risultati della ricerca maggior-

mente affidabili;

• emerge una certa convergenza di risultati

che supportano l’assunzione che il dirigen-

te scolastico produce un effetto misurabi-

le sull’efficacia della scuola e i rendimenti

scolastici degli studenti; l’effetto è piccolo

ma statisticamente significativo;

• la ricerca tuttavia non risolve le più impor-

tanti limitazioni teoriche e questioni prati-

che relative alla nostra comprensione del

modo essenzialmente indiretto con cui il

dirigente scolastico contribuisce all’effica-

cia della scuola.

Nella meta-analisi di Scheerens e colle-

ghi (2007) vengono prese in considerazione

155 pubblicazioni di cui 72 nel periodo 1995-

2005. Attraverso una procedura di “conta dei

voti”, i risultati dimostrano che la grandezza

dell’effetto è maggiore per gli studi condotti

negli Stati Uniti, nelle scuole primarie e rispetto

alla matematica. Con particolare riferimento

allo stile di leadership istruzionale, soltanto per

l’8% degli studi che hanno individuato effetti

positivi rispetto agli apprendimenti degli stu-

denti, sono state trovate relazioni statistica-

mente significative (Scheerens et al., 2012).

In accordo alle scale di misura elaborate da

Cohen (1988), l’effetto medio è positivo, ma

molto piccolo (r < 0,1).

Le conclusioni degli autori sono state con-

fermate da studi successivi. Considerato il

modo essenzialmente indiretto attraverso il

quale il dirigente scolastico influenza gli ap-

prendimenti, ci dovremmo aspettare che
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modificando le metodologie di indagine la

grandezza degli effetti medi della relazione

tra leadership e apprendimenti possa esse-

re più elevata (Scheerens et al., 2012). In ef-

fetti, Hallinger e Heck (1996) hanno sottoline-

ato come la relazione tra leadership istruzio-

nale e apprendimenti è spesso mediata da

fattori a livello scuola come il clima scolasti-

co o da fattori a livello di classe come l’effica-

cia degli insegnanti e la soddisfazione sul

lavoro. D’altra parte, la maggiore consape-

volezza sugli effetti indiretti ha aperto ad una

revisione dello stesso concetto di leadership,

originando una diffusa applicazione anche in

campo educativo di altre categorie concet-

tuali provenienti dalla più generale teoria or-

ganizzativa e riconducibili a due principali fi-

loni di studio: leadership trasformativa e lea-

dership distribuita.

2.2. La leadership trasformativa

Il concetto di leadership trasformativa è

stato elaborato nell’ambito delle teorie orga-

nizzative durante gli anni ‘70 e ‘80 (Burns,

1978; Bass, 1995), ma ha trovato un pubbli-

co ricettivo in campo educativo soltanto nel

corso degli anni ’90, come reazione all’ap-

proccio top-down che aveva caratterizzato il

decennio precedente e che aveva portato alla

ribalta, in politica e in letteratura, il concetto

di leadership istruzionale. Burns è stato tra i

primi a sviluppare questo approccio alla lea-

dership, sostenendo che la leadership trasfor-

mativa «[...] si verifica quando una o più per-

sone si impegnano con gli altri in modo tale

che i leader e i seguaci s’innalzano recipro-

camente verso più alti livelli di motivazione e

di moralità» (1978, p. 20).

Bass (1995) ha chiarito che i leader tra-

sformativi sono leader di cambiamento, spin-

gono verso l’alto le aspirazioni dei seguaci,

seguendo la gerarchia dei bisogni proposta

da Maslow (2010), da semplici esigenze di

sicurezza e protezione verso bisogni com-

plessi di autorealizzazione, stima e parteci-

pazione; accrescono la consapevolezza e la

coscienza intorno a ciò che è veramente im-

portante, spingono le persone ad andare ol-

tre il loro interesse personale per il bene co-

mune delle organizzazioni a cui appartengo-

no.

Yukl (1989) sottolinea che a differenza

delle teorie sulla leadership che si focalizza-

no sugli aspetti tecnici e razionali, la leader-

ship trasformativa si focalizza su emozioni e

valori, attribuisce importanza ai comporta-

menti simbolici, e concettualizza il ruolo del

leader come gestore di cultura, un leader che

aiuta i membri dell’organizzazione a dare sen-

so e significato all’azione organizzativa

(Schein, 1992). Il concetto di leadership tra-

sformativa è stato sviluppato in contrapposi-

zione a quello di leadership transattiva. Burns

(1978) e altri ricercatori (tra gli altri, Bass, 1995;

Avolio et al., 1999) hanno affermato che lea-

der di trasformazione e leader transattivi si

rivolgono ai dipendenti stabilendo relazioni

umane di diversa natura. La leadership tran-

sattiva comporta la gestione nel senso più

convenzionale del termine, ovvero chiarire le

responsabilità dei subordinati, ricompensarli

per il raggiungimento degli obiettivi e correg-

gerli per non aver raggiunto gli standard di

prestazione. Lo strumento di misura più uti-

lizzato è il Multifactor Leadership Questionna-

rie, noto con l’acronimo MLQ (Avolio, Bass &

Jung, 1999). Anche se ci sono diverse ver-

sioni di questo strumento (vedi Bass, 1995;

1998), il più popolare è il modulo 5X (MLQ-

5X; Avolio & Bass, 2002) il quale comprende

36 affermazioni suddivise in tre dimensioni

generali: leadership trasformativa, transattiva

e laissez-faire. A loro volta, le tre dimensioni

sono articolate in sotto-dimensioni. La Tab. 1

presenta una sintesi dei contenuti e dell’or-

ganizzazione dello strumento.

Nella Tab. 1 si evidenzia uno stile laissez-

faire che di fatto è il segnale di un fallimento

generale ad assumersi responsabilità di ge-

stione. In letteratura, i ricercatori hanno im-

piegato lo stile trasformativo e transattivo cer-

cando di evidenziare la contrapposizione tra

questi stili di leadership, generando però una

rigida dicotomia che si è tradotta in una frat-

tura tra leadership e management. In effetti,
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la leadership trasformativa è divenuta espres-

sione della leadership tout court, mentre il

concetto di management è stato associato

alla forma transattiva di esercizio della lea-

dership (Eagly et al., 2003). Tuttavia, la con-

trapposizione tra leadership trasformativa e

transattiva non è coerente con le assunzioni

teoriche sottostanti allo strumento MLQ. In

effetti, secondo gli autori, anche se empiri-

camente separabili, i due tipi di leadership tra-

sformativa e transattiva, sono entrambi carat-

terizzanti i dirigenti efficaci. Lo stile di leader-

ship trasformativo è costruito sullo stile tran-

sattivo, lo sviluppa potenziandolo, rendendo

più efficace il lavoro dei dirigenti.

In campo educativo, il concetto di leader-

ship trasformativa è stato sviluppato princi-

palmente grazie al programma di ricerca av-

viato da Leithwood e colleghi (1992; 1994;

2003; 2004; 2006; 2008). Nella Tab. 2 sono

riassunte le otto dimensioni di leadership tra-

sformativa, raggruppate in quattro costrutti,

scopi, persone, struttura e cultura, poste in

relazione alle 10 dimensioni della leadership

istruzionale. I dirigenti scolastici “trasformati-

vi” assumono comportamenti e adottano pra-

tiche che favoriscono il cambiamento orga-

nizzativo attraverso la costruzione di capaci-

tà per il miglioramento:

a) creano una visione di sviluppo condivisa

della scuola;

Descrizione

Dimostra qualità che motivano il rispetto e l’orgoglio di lavorare

insieme al dirigente.

Comunica valori, obiettivi e l’importanza della missione.

Esibisce ottimismo ed entusiasmo per gli obiettivi e le prospetti-

ve future.

Stimola nuove prospettive per risolvere i problemi e realizzare i

compiti.

Si concentra sullo sviluppo dei collaboratori, garantisce una gui-

da e si preoccupa dei loro bisogni personali.

Fornisce premi per prestazioni soddisfacenti.

Verifica errori e fallimenti dei collaboratori nel realizzare gli stan-

dard di prestazione.

Aspetta che i problemi diventino critici prima di verificarli e inter-

venire per correggerli.

Manifesta frequenti assenze e la mancanza di coinvolgimento

durante i momenti critici

Tab. 1 - Stile transattivo e trasformativo.

Adattato da: Avolio, B. J., & Bass, B. M. (2002). Manual for the Multifactor Leadership Questionnaire - Form 5X. Redwood City, CA: Mindgarden.

Dimensioni e sotto-dimensioni

delle MLQ–5X

Stile trasformativo

Influenza idealizzata

(attributi)

Influenza idealizzata

(comportamenti)

Ispirazione motivante

Stimolazione intellettuale

Considerazione

individualizzata

Stile transattivo

Ricompense

Management per accezioni

(attivo)

Management per eccezioni

(passivo)

Stile laissez-Faire
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b) costruiscono consenso interno agli obiet-

tivi;

c) forniscono stimoli intellettuali agli inse-

gnanti;

d) si preoccupano dello sviluppo professio-

nale degli insegnanti e li motivano pren-

dendo in considerazione le loro opinioni e

apprezzandoli per il loro contributo;

e) danno il buono esempio, assumendo at-

teggiamenti di autocritica, coinvolgendo-

si direttamente nel problem solving, mo-

strando disponibilità, apertura, rispetto per

il lavoro degli insegnanti;

f) manifestano aspettative per elevate per-

formance nei confronti degli insegnanti e

degli studenti;

g) s’impegnano a costruire una struttura or-

ganizzativa collaborativa assicurando la

distribuzione della leadership e il coinvol-

gimento degli insegnanti;

h) riconoscono e rafforzano la cultura della

scuola (Leithwood, 1990).

Il concetto di leadership trasformativa si

contraddistingue non solo per il diverso nu-

mero e denominazione delle dimensioni che

lo compongono, ma esprime un costrutto

contrapposto a quello di leadership istruzio-

nale (Hallinger, 2003; Leithwood & Janzi,

1999; Shatzer et al., 2014). In effetti, le diffe-

renze non riguardano semplicemente ciò che

si suppone facciamo i dirigenti, ma anche

come, con chi e perché lo fanno. Possiamo

sintetizzare le principali differenze tra i due

approcci di leadership nei punti seguenti:

Leadership istruzionale Leadership trasformativa

Definire la missione della suola Scopo

Dare forma chiara agli scopi della scuola Sviluppa un visione ambia e condivisa della scuola

Comunicare chiaramente gli scopi della scuola Costruisce consenso attorno agli scopi e alle priorità

della scuola

Mantenere alte aspettative Mantiene aspettative in rapporto a risultati elevati

Gestire il curricolo Struttura e cultura

Supervisionare e valutare la didattica Crea strutture per migliorare la collaborazione

Coordinare il curricolo Rinforza la cultura della scuola

Monitorare i progressi degli studenti

Creare un clima positivo Persone

Promuovere sviluppo professionale Offre un supporto personale

Offrire agli insegnanti incentivi

Offrire incentivi per l’apprendimento Stimola l’elaborazione intellettuale

Proteggere la didattica da interferenze Modella la buona pratica professionale

Mantenere un’alta visibilità

Tab. 2 - Confronto tra lo stile di leadership istruzionale e trasformativa.
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• approccio al miglioramento scolastico da

parte del dirigente scolastico: top down

verso bottom-up;

• leve per il cambiamento: leve di primo-or-

dine verso leve di secondo-ordine;

• relazioni con il personale: transattive ver-

so trasformative;

• ampiezza della leadership: la leadership

intesa come qualità di uno o più individui

verso la leadership intesa come qualità

dell’organizzazione.

La leadership istruzionale è stata definita

come un approccio direttivo e top-down (Bar-

th, 1990; Day et al., 2001) che enfatizza la

sorveglianza, il controllo, il coordinamento

gerarchico da parte del dirigente scolastico.

La leadership trasformativa parte da differenti

assunzioni. Aspetti come il supporto indivi-

dualizzato, la stimolazione intellettuale, e lo

sviluppo condiviso della visione, suggerisco-

no che il modello è fondato sulla compren-

sione delle esigenze del personale piuttosto

che sul coordinamento e controllo dall’alto

verso il basso. La leadership trasformativa si

concentra su stimolare il cambiamento attra-

verso la partecipazione bottom-up, mentre la

leadership didattica è gerarchica, si sviluppa

top-down. Ad esempio, i leader “trasformati-

vi” promuovono una comune visione, stabili-

scono consenso tra il personale, e persua-

dono i collaboratori a fare propria la visione

attraverso un processo di ispirazione e solle-

citazione al cambiamento. Per contro, instruc-

tional leader tendono a gestire e ricompen-

sare lo staff allineandolo verso il persegui-

mento di un predeterminato set di obiettivi

invece di creare una visione intrinsecamente

motivante (Shatzer et al., 2014).

Una seconda importante distinzione tra i

due approcci riguarda il modo attraverso il

quale si presuppone che la leadership pro-

duca effetti sugli apprendimenti degli studenti.

Questo aspetto ha portato a distinguere tra

cambiamenti di “primo ordine” e cambiamenti

di “secondo ordine” (Leithwood et al., 2003).

Il modello di leadership istruzionale cerca di

influenzare gli apprendimenti degli studenti

inducendo cambiamenti di primo ordine, ov-

vero cerca di influenzare le condizioni che

incidono direttamente sulla qualità del curri-

colo e dell’insegnamento in aula. Per contro,

la leadership trasformativa cerca di generare

effetti di secondo ordine, ovvero di accrescere

la capacità degli altri di produrre effetti di pri-

mo ordine sugli apprendimenti degli studen-

ti. Ad esempio, i leader trasformativi promuo-

vono un clima in cui gli insegnanti s’impegna-

no nel proprio sviluppo professionale e abi-

tualmente condividono con i colleghi cono-

scenza professionale utile al miglioramento

degli apprendimenti degli studenti. Il focus

della leadership restano gli individui e le rela-

zioni; mentre nella leadership istruzionale gli

obiettivi sono calati dall’alto, incentivando in

vario modo le persone a farli propri, ma an-

che interferendo direttamente nei processi

d’insegnamento e apprendimento. Per con-

tro, i leader trasformativi collaborano con gli

insegnanti per aiutarli a comprendere il rap-

porto tra ciò che stanno cercando di realiz-

zare e la missione della scuola, a identificare

obiettivi personali e a collegarli con gli obiet-

tivi organizzativi.

Come suggerisce Hallinger (2003), l’ap-

proccio leadership istruzionale è una forma

transattiva di gestione delle relazioni con il

personale, o se si preferisce una forma di

management scolastico ispirata a principi di

“comando e controllo”, che vede il dirigente

scolastico direttamente coinvolto nella gestio-

ne dell’insegnamento (definizione e comuni-

cazione degli obiettivi, coordinamento del

curricolo, sorveglianza degli insegnanti, mo-

nitoraggio dei rendimenti accademici, incen-

tivazione). L’assunzione sottostante è che la

motivazione dei docenti e degli studenti è rin-

forzata dalle azioni del dirigente scolastico

che mirano a fornire incentivi con molteplici

forme di ricompense personali e sociali per

l’impegno profuso e per i risultati raggiunti.

La Tab. 3 chiarisce questo aspetto, eviden-

ziando le specifiche domande del questio-

nario PIMRS (Hallinger & Murphy, 1985) rela-

tive alle pratiche di incentivazione.
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Un ultimo elemento distintivo è che la lea-

dership trasformativa può essere considera-

ta un tipo di leadership condivisa o distribui-

ta (shared leadership o distributed leadership).

Il concetto di leadership condivisa, talvolta

utilizzato come sinonimo di leadership distri-

buita, fa riferimento ad una pluralità di indivi-

dui che esercitano influenza all’interno della

scuola sia per effetto di una posizione orga-

nizzativa formalmente assegnata al ruolo che

ricoprono (ad esempio, collaboratori del diri-

gente o capi dipartimento) sia per effetto del-

la competenza e della autorevolezza che vie-

ne riconosciuta informalmente a taluni inse-

gnanti. La leadership trasformativa è condi-

visa perché fa riferimento ad un potenziamen-

to del ruolo degli insegnanti in termini di par-

tecipazione ai processi decisionali e d’inte-

razione verticale e orizzontale (Louis et al.,

2010). Si tratta di un cambiamento di non

poco conto perché la leadership non fa più

riferimento ad un ruolo unico e preciso quale

è quello del dirigente scolastico nel modello

di leadership istruzionale. La leadership è dif-

fusa, proviene sia dal dirigente che dagli in-

segnanti, non è attribuibile ad un ruolo preci-

so, non è la qualità di un individuo solo al

comando, ma una qualità dell’organizzazio-

ne (Ogawa & Bossert, 1995).

2.3. Evidenze empiriche sulla diversa

efficacia della leadership istruzionale

e traformativa

Nel corso degli anni ’90, numerose ricer-

che empiriche hanno studiato gli effetti della

leadership trasformativa in diversi contesti

scolastici e in diversi sistemi nazionali. Bo-

gler (2005) e Griffith (2003) hanno dimostrato

che lo stile di leadership trasformativa deter-

mina la soddisfazione e l’auto-efficacia degli

insegnanti e influenza il turnover del perso-

nale. Altri studi hanno dimostrato che l’effet-

to della leadership trasformativa sugli appren-

dimenti degli studenti esiste, ma è molto de-

bole (Leithwood et al., 2004; 2008). Nello stu-

dio di Leithwood e Jantzi (2006) su 665 scuole

primarie in Inghilterra, la leadership trasforma-

tiva ha un forte effetto diretto sulla motivazio-

ne degli insegnanti e sul clima scolastico, ma

Tab. 3 - Pratiche di leadership istruzionale relativamente al fornire incentivi agli insegnanti e agli studenti.

Fornisce incentivi agli insegnanti.

Il dirigente scolastico...

Elogia pubblicamente gli insegnanti per i risultati

eccellenti raggiunti.

Si complimenta privatamente con gli insegnanti

per l’impegno profuso o i risultati raggiunti.

Riconosce formalmente i risultati eccellenti con

annotazioni scritte nel portfolio personale dell’in-

segnante.

Ricompensa l’impegno particolare degli insegnanti

con opportunità di riconoscimento professionale.

Crea opportunità di sviluppo professionale per gli

insegnanti come ricompensa per i contributi dati

alla scuola.

Fornisce incentivi agli studenti:

Il dirigente scolastico...

Riconosce gli studenti che si distinguono per l’ot-

timo lavoro fatto con ricompense formali come una

menzione nei giornali locali.

Durante le assemblee riconosce pubblicamente

gli studenti che si sono contraddisti per i risultati

scolastici o il comportamento esemplare.

Incontra personalmente gli studenti che hanno

raggiunto elevati livelli di apprendimento o che

hanno migliorato i loro rendimenti.

Contatta i familiari per comunicare loro risultati

esemplari o i contributi degli studenti.

Supporta gli insegnanti affinché riconoscano e ri-

compensino gli studenti per l’impegno e i risultati

raggiunti.
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fallisce nello spiegare la varianza nei guada-

gni degli studenti nell’esame nazionale di li-

teracy. Analogamente, Ross e Gray (2006)

hanno raccolto dati sulle scuole elementari

in Canada e hanno trovato che la leadership

trasformativa ha un forte effetto diretto sull’im-

pegno e il senso di auto-efficacia degli inse-

gnanti, ma più deboli effetti indiretti sui rendi-

menti scolastici. Nello studio di meta analisi

condotto da Chin (2007) con riferimento a 28

ricerche in Usa e Taiwan, viene documentato

che la leadership trasformativa ha effetti posi-

tivi sulla soddisfazione sul lavoro degli inse-

gnanti, sulla efficacia della scuola percepita

dagli insegnanti e sui rendimenti scolastici

degli studenti. Proprio rispetto agli esiti, lo

studio di Chin documenta una grandezza

dell’effetto medio (r = 0,49) che nello studio

di Scheerens (2012) risulta essere il più ele-

vato in termini relativi.

Tuttavia, quando si mettono a confronto

la leadership istruzionale e quella trasformati-

va, la ricerca empirica converge nel rivelare

una maggiore influenza sugli apprendimenti

degli studenti a favore della prima. Una re-

cente ricerca condotta da Shatzer e colleghi

(2014) ha confrontato direttamente la leader-

ship istruzionale e quella trasformativa utiliz-

zando la medesima base dati. Lo studio si

riferisce a 37 scuole elementari in un distretto

degli Stati Uniti e ha trovato che la varianza

spiegata dal modello di leadership istruzio-

nale è del 45,4% mentre l’approccio contra-

rio spiega il 29% di varianza.

Agli inizi degli anni 2000, Hallinger (2003)

sosteneva che dopo più di un decennio di

studi empirici la conclusione è che il modello

di leadership trasformativa non riesce a cat-

turare pienamente le caratteristiche che spie-

gano il successo della leadership in ambien-

Fig. 1 - Stima degli effetti della leadership scolastica sugli apprendimenti degli studenti.

Dimensione dell’effetto medio sugli apprendimenti degli studenti, stimato con riferimento all’im-

patto della leadership trasformativa (13 effetti presi da 5 studi), leadership istruzionale (188 effetti

presi da 12 studi), e altri stili di leadership (50 effetti presi da 5 studi). Le barre indicano la

dimensione dell’errore standard (ES). La sigla AE sta per Ampiezza dell’effetto.

Adattato da: Robinson, V.M.J., Lloyd, C.A., & Rowe, K.J. (2008). The impact of leadership on student outcomes: An analysis of the

differential effects of leadership types. Educational Administration Quarterly, 44(5), p. 657.
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ti scolastici. In altri termini, lo stile di leader-

ship che maggiormente “fa la differenza” dal

punto di vista degli apprendimenti degli stu-

denti, incorpora variabili che sono specifiche

della scuola, collegate direttamente ai pro-

cessi d’insegnamento-apprendimento (cam-

biamenti di primo ordine). In un noto lavoro

di meta-analisi sugli effetti della leadership

scolastica, Robinson e colleghi (2008) con-

fermano queste conclusioni (Fig. 1). La ricer-

ca confronta gli effetti della leadership istru-

zionale, trasformativa e di altri stili di leader-

ship all’interno di ventidue studi. In generale,

gli approcci alla leadership, in assenza di

adeguate contestualizzazioni al sistema sco-

lastico, non hanno la forza esplicativa in ter-

mini di impatto sui risultati degli studenti. Per

contro, l’impatto della leadership istruzionale

sugli apprendimenti degli studenti è signifi-

cativamente superiore a quello della leader-

ship trasformativa. Lo studio ha rivelato che

l’effetto medio dell’approccio leadership istru-

zionale sugli apprendimenti degli studenti (ES

= 0,42, 12 studi) è quasi 4 volte superiore a

quello della leadership trasformativa (ES =

0,11, 5 studi).

Le conclusioni raggiunte da questa meta-

analisi confermano i risultati della ricerca con-

dotta da Marks e Printy (2003) su un campio-

ne di 24 scuole, equamente distribuite tra pri-

marie, medie e superiori, con la comune ca-

ratteristica di essere scuole soggette a pro-

cessi di turnaround. In questo particolare

ambito, dove ci si aspetterebbe una forte in-

fluenza della leadership trasformativa in quan-

to leadership per il cambiamento, le conclu-

sioni della ricerca affermano che la sola lea-

dership trasformativa del dirigente scolastico

non è sufficiente per creare cambiamento e

migliorare la performance; per contro, ciò che

fa la differenza è la leadership trasformativa

del dirigente, per sua natura diffusa e distri-

buita, in aggiunta alla leadership didattica

esercitata direttamente dagli insegnanti so-

prattutto nella gestione del curricolo e dei pro-

cessi d’insegnamento e apprendimento (una

dimensione chiave e distintiva dell’approccio

leadership istruzionale).

3. Un modello integrato di leadership

per l’apprendimento

La nostra comprensione della leadership

in campo educativo sembra dipendere non

tanto dalla contrapposizione di approcci,

quanto dalla nostra capacità di integrare in-

structional e transformational leadership all’in-

terno di una nuova concezione della leader-

ship scolastica intesa come una qualità del-

l’intera organizzazione le cui fonti generatrici

promanano sia dal dirigente scolastico sia

degli insegnanti (Hallinger, 2003; Marks &

Printy, 2003; Leithwood et al., 2003; 2008). Sul

piano teorico parlare di integrazione signifi-

ca mettere in atto almeno due diversi mec-

canismi concettuali che riguardano da un lato

le dimensioni di leadership (il “cosa”) e dal-

l’altro i modi in cui quelle dimensioni sono

realizzate nelle mutevole realtà scolastiche

(come sono esercitate e chi le esercita). Nel-

la tab. 4 sono riepilogati i quattro macro pro-

cessi che compongono il modello integrato

di leadership per l’apprendimento.

Il modello della leadership trasformativa è

distinto in due configurazioni, corrispondenti

alle fasi evolutive della ricerca. Nella Fase 1,

la leadership trasformativa comprende le otto

dimensioni originariamente considerate da

Leithwood e colleghi (1992) nel contestualiz-

zare questo modello all’istruzione. Nella fase

2 comprende, invece, le variabili così come

sono emerse nelle fasi successive di matu-

razione concettuale della ricerca anche alla

luce della verifica empirica degli stili di lea-

dership (Leithwood et al., 2008).

3.1. Definire la direzione

Questo primo pilastro della leadership per

l’apprendimento è presente in tutti i modelli,

ma il modello integrato recepisce approcci

differenti top-down (leadership istruzionale) o

bottom-up (transformational leadership) a

seconda delle specifiche condizioni di con-

testo e della fasi evolutive della leadership. In

generale, la ricerca empirica conferma che il

miglioramento degli apprendimenti degli stu-
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Tab. 4 - Verso un modello integrato di leadership per l’apprendimento: fasi evolutive del costrutto.

Leadership

istruzionale

Dare forma chiara agli

scopi della scuola

Comunicare chiaramente

gli scopi della scuola

Mantenere alte

aspettative

Supervisionare

e valutare la didattica

Coordinare il curricolo

Monitorare i progressi

Proteggere la didattica

da interferenze

Offire incentivi agli

insegnanti

Offrire incentivi per

l’apprendimento

Promuovere lo sviluppo

professionale

Mantenere un’alta

visibilità

Leadership

trasformativa

(Fase1)

Sviluppa una visione

condivisa della scuola

Costruisce un consenso

attorno agli scope della

scuola

Mantiene alte aspettative

Rinforzare la cultura

della scuola

Creare strutture per

migliorare

la collaborazione

Offre supporto

individuale

Stimola l’elaborazione

intellettuale

Modellare

comportamenti

desiderati

Leadership

trasformativa

(Fase2)

Sviluppa una visione

condivisa della scuola

Costruisce un consenso

attorno agli scope della

scuola

Mantiene alte aspettative

Offrire supporto didattico

Monitorare le attività

della scuola

Proteggere lo staff

da distrazioni che

interferiscono sul lavoro

didattico

Costruire lo staff di lavoro

Costruire una cultura

collaborativa

Strutturare

l’organizzazione per

facilitare il lavoro

Creare relazioni

produttive tra famiglia

e comunità

Connettere la scuola ad

un ambiente più ampio

Supporto individualizzato

Comprensione emotiva

e supporto

Stimola l’elaborazione

intellettuale

Fare da modello

Modello integrato

di leadership per

l’apprendimento

DEFINIRE

LA DIREZIONE

GESTIRE

IL CURRICOLO

E LA DIDATTICA

RIPROGETTARE

L’ORGANIZZAZIONE

SVILUPPARE

LE RISORSE

UMANE

denti implica la capacità della scuola di indi-

viduare, specificare e declinare anche sul pia-

no quantitativo gli obiettivi di apprendimento

in quel peculiare mondo vitale (culturale, so-

ciale ed economico) di cui è espressione ogni

singola scuola. Gli studenti e il contesto della

scuola con le sue specificità di background,

di attese e di potenzialità, dovrebbe rappre-

sentare il punto di partenza di ogni discorso

intorno alla visione e agli obiettivi da perse-

guire. Tuttavia, i modi in cui è definita la dire-

zione possono essere diversi: in una scuola

che opera in un contesto socio economico

culturale povero e con problemi cronici di
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basse performance, ci si aspetta un’azione

di leadership più centralizzata e autocratica

rispetto ad una scuola che opera in un con-

testo ricco e ad elevate performance dove

invece tende a dimostrarsi più efficace un

approccio decentralizzato e partecipativo. La

ricerca empirica in merito alla relazione tra

“definire la direzione” e apprendimenti degli

studenti ha trovato evidenze statisticamente

significative e di segno positivo. La definizio-

ne degli obiettivi è atteso che abbia un effetto

indiretto sugli apprendimenti degli studenti

attraverso l’influenza sul lavoro degli inse-

gnanti e in alcuni casi sui comportamenti dei

genitori. In un ambiente operativo dove tutto

sembra essere importante e avere lo stesso

significato, la definizione degli obiettivi per-

mette di dare senso di priorità, indirizza e

guida le scelte degli insegnanti e permette di

fornire loro un feedback sul gap tra il livello

atteso e realizzato di apprendimenti degli stu-

denti. Confermando le ipotesi di ricerca, nel-

lo studio di Robinson e colleghi (2008), sette

dei dodici studi di meta analisi forniscono

evidenza sull’importanza di questa variabile,

rilevando un effetto medio indiretto modera-

tamente elevato (0.42 deviazioni standard).

Anche nello studio di Witziers et al. (2003),

l’importanza della definizione degli obiettivi è

confermata dai risultati di una ricerca di meta-

analisi sugli effetti diretti della leadership.

3.2. Gestire il curricolo e la didattica

Un’importante differenza tra le due fasi di

sviluppo della leadership trasformativa riguar-

da la presenza nella fase 2 della dimensione

“gestire il curricolo e i processi d’insegnamen-

to-apprendimento” (managing the teaching

programme). Come si è visto, si tratta di una

dimensione caratterizzante la leadership istru-

zionale (Hallinger & Murphy, 1985). I dirigenti

scolastici che si comportano come “leader

didattici efficaci” non si tengono fuori dal nu-

cleo tecnico-professionale della scuola, ma

si preoccupano direttamente della qualità

dell’insegnamento e dei risultati raggiunti

dagli studenti: definiscono in modo chiaro

ruoli e responsabilità, coordinano gli inse-

gnanti nelle attività di progettazione e di revi-

sione del curricolo, sorvegliano e valutano il

lavoro degli insegnanti anche attraverso os-

servazioni informali in classe, monitorano di-

rettamente i progressi degli studenti nei livelli

di apprendimento.

Un aspetto caratterizzante questa dimen-

sione è l’utilizzo di evidenze, dati dei test stan-

dardizzati e di altre misure di performance per

rendersi conto, comunicare e rendere respon-

sabili i docenti e gli studenti. La centralità della

misurazione dei risultati è evidente in diversi

item del questionario PIMRS (test di rendi-

mento, prodotti degli studenti, misure di pre-

stazione, ecc.), sia quando si tratta di valuta-

re la qualità dell’insegnamento e il progresso

degli studenti rispetto agli obiettivi accade-

mici della scuola, sia quando occorre pren-

dere decisioni di revisione del curricolo, con

specifico riferimento alla sovrapposizione tra

gli obiettivi curriculari della scuola e i risultati

dei test standardizzati.

Il dirigente che gestisce l’insegnamento

promuove un clima positivo per il migliora-

mento degli apprendimenti degli studenti at-

traverso una varietà di modi, compresi pro-

teggere l’utilizzo produttivo del tempo scuo-

la, riconoscendo il rischio di distrazione degli

insegnanti a causa delle continue richieste,

non pertinenti rispetto agli obiettivi educativi,

da parte di studenti, genitori, amministrazio-

ne, dirigente scolastico, colleghi e altri sog-

getti esterni.

Nel modello integrato di leadership, nel-

l’ambito di questa dimensione rientra una

nuova variabile: supportare il curricolo e l’in-

segnamento attraverso il reclutamento e la

possibilità di trattenere il personale (staffing).

Questa variabile non è esplicitamente consi-

derata nei modelli di leadership istruzionale

(Hallinger, 2003; Waters et al., 2003), ma la

ricerca ha dimostrato che si tratta di un fatto-

re particolarmente importante per consentire

alla leadership scolastica di promuovere il

miglioramento e l’efficacia delle scuole (Pa-

letta, 2014).

Come già accennato, nello studio di meta
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analisi condotto da Robinson e colleghi

(2008), sono stati identificati circa ottanta in-

dicatori della dimensione “gestire l’insegna-

mento” in nove differenti studi che hanno di-

mostrato come questa dimensione di leader-

ship ha un impatto moderatamente elevato

(0.42 deviazioni standard) sugli apprendimen-

ti degli studenti.

3.3. Riprogettare l’organizzazione

Questa dimensione del modello integra-

to di leadership aggrega variabili organizza-

tive che sono comparse principalmente nelle

due fasi evolutive della leadership trasforma-

tiva. Il termine utilizzato da Leithwood e colle-

ghi (2008) non appare del tutto appropriato;

in effetti il focus della “riprogettazione orga-

nizzativa” è la collegialità tra gli insegnanti e

la collaborazione degli insegnanti e della

scuola con le famiglie e gli altri attori della

comunità. Rispetto a questo focus, la dimen-

sione prende in considerazione aspetti che

attengono alla cultura e alla struttura di una

scuola che hanno in comune la promozione

della collaborazione interna ed esterna. Si trat-

ta di una dimensione analizzata ampiamente

negli studi di leadership e di efficacia delle

scuole (Paletta, 2012). Una grande quantità

di ricerca ha dimostrato in modo inequivoca-

bile l’importanza di una cultura di collabora-

zione per il miglioramento degli apprendimen-

ti degli studenti (Leithwood & Mascall, 2008;

Hallinger & Heck, 2010).

Il dirigente scolastico contribuisce alla

creazione di una cultura di collaborazione

agendo sulla promozione del lavoro di grup-

po e sulla coltivazione di valori professionali

di fiducia e competenza che portano, da un

lato, a riconoscere il valore della collegialità

e, dall’altro, a far emergere una leadership

distribuita (Hallinger & Heck, 1998).

In effetti, il modello integrato di leadership

per l’apprendimento non fa più riferimento al

solo dirigente scolastico, ma comprende il

coinvolgimento diretto di chi nella scuola svol-

ge funzioni di leadership, soprattutto rispetto

alla gestione dell’insegnamento, ad esempio

attraverso visite periodiche in aula e un feed-

back formativo e sommativo per gli insegnan-

ti. In effetti, integrare i due approcci non si-

gnifica semplicemente sommare le dimensio-

ni di instructional e transformational leadership,

ma immaginare una terza via, incentrata sul-

la leadership distribuita e diffusa, quale con-

dizione necessaria per integrare, da un lato,

nel ruolo del dirigente scolastico un impegno

diretto nella didattica e, dall’altro, per ricono-

scere agli insegnanti un ruolo di leadership

didattica coerente con la visione di sviluppo

della scuola.

La dimensione “riprogettare l’organizza-

zione” comprende due variabili largamente

sottovalutate nei precedenti studi sulla lea-

dership per l’apprendimento: la costruzione

di relazioni collaborative con le famiglie e le

comunità; connettere la scuola all’ambiente

in generale. Questa sottovalutazione contra-

sta con l’importanza, ampiamente riconosciu-

ta negli studi di school effectiveness, del coin-

volgimento attivo non solo degli studenti, in

qualità di co-produttori, ma anche di tutti que-

gli attori sociali che direttamente e indiretta-

mente possono influenzare la qualità e l’equi-

tà dei processi di insegnamento-apprendi-

mento. Le famiglie non rappresentano sem-

plicemente gli utenti indiretti e passivi del ser-

vizio d’istruzione, ma potenziali alleati con i

quali costruire relazioni fiduciarie che sono

alla base anche dell’efficacia del lavoro degli

insegnanti. Allo stesso modo, le altre scuole,

la comunità locale, l’amministrazione pubbli-

ca, giocano un ruolo reciprocamente suppor-

tivo e incentivante nel processo di migliora-

mento degli apprendimenti degli studenti. Ad

esempio, mentre le reti con altre scuole pos-

sono fornire supporto per la revisione del

curricolo, la formazione degli insegnanti, la

ricerca e la sperimentazione didattica, le co-

munità territoriali giocano un ruolo centrale

nell’inclusione, l’integrazione, lo sviluppo di

competenze di cittadinanza attiva. Il ruolo

della leadership scolastica deve tenere con-

to delle differenze esistenti nel contesto eco-

nomico sociale e culturale delle singole isti-

tuzioni scolastiche. Le famiglie caratterizzate
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da un elevato status manifestano maggiore

propensione non solo a partecipare alle atti-

vità scolastiche, ma anche ad esercitare un

controllo locale sulle scelte delle scuole su

importanti aspetti che incidono sugli appren-

dimenti degli studenti (contenuti delle attività

curriculari ex extracurriculari, metodologie e

strumenti didattici, criteri di formazione delle

classi e assegnazione degli insegnanti, ecc.).

Per contro, questa forma di coinvolgimento

è meno probabile da parte di famiglie e co-

munità in un contesto caratterizzato da bas-

so status. La leadership scolastica dovreb-

be tenere conto di queste contingenze am-

bientali, controbilanciando il potenziale di

supporto e coinvolgimento atteso dagli

stakeholder (Paletta, Vidoni & Candal, 2009).

3.4. Sviluppare le risorse umane

L’ultimo pilastro della leadership per l’ap-

prendimento comprende una serie di varia-

bili che in modo diverso si riferiscono allo svi-

luppo del personale, sia sul piano professio-

nale sia sul piano della costruzione di rela-

zioni fiduciarie e di reciprocità all’interno di

un’autentica comunità di apprendimento. Al-

cune di queste variabili sono presenti anche

nel modello di leadership istruzionale, ma al-

l’interno di una generica dimensione di clima

scolastico (Hallinger & Marphy 1985). Per

contro, questa dimensione ha ricevuto mag-

giore attenzione e autonoma considerazione

negli studi di transformational leadership.

In accordo con il modello MQL, Leithwo-

od e colleghi (2006) vi fanno rientrare tre prin-

cipali pratiche di leadership:

• fornire sostegno individualizzato e consi-

derazione personale agli insegnanti; Bass

e Avolio (1994) considerano questo aspet-

to espressione di crescita professionale e

morale del personale attraverso la capa-

cità dei leader di dare dimostrazione di

ascolto, rispetto e preoccupazione per le

esigenze e i sentimenti personali;

• fornire stimolazione intellettuale significa

incoraggiare i docenti a rimettere in discus-

sione le attuali pratiche professionali, aiu-

tandoli a guardare il loro lavoro da pro-

spettive differenti; non si tratta semplice-

mente dell’organizzazione di corsi di for-

mazione per gli insegnanti basati sui loro

effettivi fabbisogni professionali, ma di un

approccio più profondo di continua stimo-

lazione intellettuale in occasioni formali e

informali;

• la terza dimensione, fornire un modello

appropriato, consiste nel ruolo del leader

come colui che guida con il buon esem-

pio, esibendo attraverso decisioni e azio-

ni i valori che intende trasmettere. Nume-

rosi autori si riferiscono a questo aspetto

come un fattore chiave per costruire rela-

zioni fiduciarie con il personale attraverso

una “influenza idealizzata” da parte dei

leader (Bass, 1995).

L’assunto che sta dietro queste pratiche

di leadership è che esse offrono un contribu-

to significativo alla motivazione degli indivi-

dui e ultimamente sono alla base dell’effica-

cia del lavoro dell’insegnante. Lo scopo di

queste pratiche è di costruire non solo le co-

noscenze e le competenze che gli insegnan-

ti e altro personale necessitano al fine di rea-

lizzare gli obiettivi didattici, ma di incidere sugli

atteggiamenti, i valori professionali (impegno,

capacità e resilienza) che inducono il perso-

nale a persistere nell’applicazione di cono-

scenze e competenze.

La ricerca empirica ha mostrato che lo

sviluppo delle risorse umane produce l’effet-

to più elevato sugli apprendimenti degli stu-

denti. Lo studio di meta analisi di Robinson e

colleghi (2008) arriva a stimare un effetto

medio con una deviazione standard di 0.84.

Tuttavia, la ricerca sottolinea che questo ef-

fetto è da associare non ad un generico cli-

ma di amicizia e di apertura (confronto, di-

scussione, ecc.), ma ad un coinvolgimento

attivo di dirigenti e insegnanti nel miglioramen-

to di specifiche pratiche educative che dipen-

dono dagli obiettivi della scuola. In particola-

re, trova conferma nel modello integrato, l’in-

tuizione originaria presente negli studiosi di
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transformational leadership secondo cui la

leadership transattiva e trasformativa sono

entrambe necessarie e che i leader di trasfor-

mazione esprimono una leadership sosteni-

bile se si preoccupano anche di incentivare

l’impegno e la prestazione dei collaboratori

(Hargreaves, Boyle & Harris, 2014).

4. Conclusioni

L’integrazione tra leadership istruzionale

e trasformativa non riguarda soltanto il “cosa”,

ovvero la diversa tipologia delle pratiche di

leadership scolastica, ma anche il “come”

sono esercitate e “chi” esercita la leadership.

In merito al “chi”, abbiamo affermato che il

concetto di leadership scolastica va inteso

in senso largo perché non riguarda soltanto i

dirigenti scolastici o il middle management,

ma tutti gli insegnanti che formalmente o in-

formalmente esercitano di fatto funzioni di

leadership. La leadership degli insegnanti ri-

guarda anzitutto il cuore pedagogico della

scuola – curricolo, didattica, valutazione del-

l’insegnamento e dell’apprendimento – ma

non rappresenta un presidio esclusivo degli

insegnanti i quali, per contro, esercitano la

leadership interagendo con il dirigente sco-

lastico. In questi termini, il modello integrato

di leadership per l’apprendimento non rileva

semplicemente le azioni del dirigente scola-

stico, ma le interazioni con gli insegnanti e fra

gli insegnanti, configurandosi come leader-

ship distribuita, collaborativa o condivisa (Har-

ris, 2013; Spillane, 2006; Leithwood & Ma-

scall, 2008; Hallinger & Heck, 2010).

In merito al “come”, il modello integrato

di leadership per l’apprendimento suggerisce

un approccio contingente in funzione del con-

testo. In effetti, la ricerca internazionale do-

cumenta l’influenza reciproca tra leadership

e contesto, per cui «i dirigenti scolastici fan-

no ricorso al medesimo repertorio base di

pratiche di leadership, ma i modi in cui appli-

cano queste pratiche, non le pratiche stes-

se, sono il risultato di un processo di adatta-

mento al contesto, piuttosto che essere la

conseguenza meccanica delle caratteristiche

del contesto» (Leithwood, Harris & Hopkins,

2008). Il contesto svolge una funzione di mo-

derazione degli effetti della leadership cosic-

ché «non un singolo stile di direzione sembra

appropriato per tutte le scuole» (Bossert et

al., 1982). Ciò dipende in senso statico dalle

specifiche condizioni in cui si trovano ad ope-

rare i dirigenti in un dato momento, come il

background socio economico culturale della

comunità scolastica, le dimensioni della scuo-

la, il grado di istruzione, la composizione de-

gli studenti, la qualità degli insegnanti, la cul-

tura (Opdenakker & Van Damme, 2007), ma

anche da condizioni dinamiche che posso-

no rendere poco efficaci se non contropro-

ducenti uno stesso approccio di leadership,

insensibile al mutamento delle condizioni di

contesto. Se, come suggerisce Fullan (2001)

“school improvement is a journey” il tipo di

leadership che è adatta in una certa fase può

diventare un vincolo in una successiva fase

di sviluppo.

D’altra parte, parlare di un approccio in-

tegrato di leadership per l’apprendimento non

significa soltanto ammettere che leadership

istruzionale e leadership trasformativa posso-

no essere entrambe efficaci in differenti con-

dizioni di contesto e in diversi stadi evolutivi

delle scuole. In qualche misura entrambi que-

sti approcci sono sempre presenti nella lea-

dership scolastica, essendo più una questio-

ne di gradazione nell’adattamento al conte-

sto che una rigida selezione dicotomica tra

due estremi. In effetti, la leadership scolasti-

ca è un continuum dove aspetti istruzionali e

transattivi possono coesistere con aspetti tra-

sformativi. Bass (1995), e molti altri autori della

letteratura manageriale (Mintzberg, 2009; Le-

avitt, 2005) hanno chiarito che le due forme

di leadership non sono in contrapposizione.

La leadership trasformativa è costruita su quel-

la transattiva e i due approcci hanno biso-

gno l’uno dell’altro per assicurare al contem-

po qualità organizzative apparentemente

contrapposte, ma egualmente necessarie

come efficienza ed efficacia, stabilità e cam-

biamento, ordine e creatività, esecuzione ed
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esplorazione (Ogawa & Bossert, 1995). Sul

fondamento di questi presupposti, la ricerca

promossa da IPRASE si è basata su un co-

strutto teorico di leadership per l’apprendi-

mento nel quale l’integrazione riguarda le tre

dimensioni discusse sopra, ovvero il venta-

glio delle pratiche di leadership (cosa), la plu-

ralità delle fonti da cui la leadership promana

(chi), la pluralità delle forme attraverso le quali

quelle pratiche possono essere esercitate in

risposta alle differenti condizioni del conte-

sto scolastico (come).
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Estratto

Questo contributo discute il passaggio dalle categorie teoriche di management e leadership ad un

costrutto unitario di managing/leading. I dirigenti scolastici si trovano nel fuoco incrociato di due opposte

correnti: i “sistematizzatori” premono per l’adozione di sistemi razionali di gestione, come la misurazione

della performance, la pianificazione strategica e la progettazione organizzativa; dall’altro lato, gli “uma-

nizzanti” premono per lo sviluppo di variabili soft come fiducia, valori, relazioni umane, costruire comu-

nità. Lo scopo di questo articolo è elaborare un quadro di riferimento  utile ad osservare ed apprezzare

la complessità del lavoro del dirigente scolastico, diretto a governare un equilibrio dinamico tra forze

sistematizzanti e forze umanizzanti.

Parole chiave: dirigenza scolastica, management scolastico, leadership per l’apprendimento, Provincia

Autonoma di Trento.

Abstract

This paper focuses on moving from theoretical categories of management and leadership towards a

unified concept of managing /leading. Head teachers are in the crossfire of two opposing currents:

“systematisers” push for the adoption of rational management, such as performance measurement,

strategic planning and organisational design, while on the other hand “humanisers” push for the deve-

lopment of soft variables such as trust, values, human relations and community building. The purpose of

this article is to develop a framework of reference useful for observing and appreciating the complexity of

the work of the head teacher, directed at governing a dynamic balance between systematising and

humanising forces.

Key words: principalship, school management, leadership per l’apprendimento, Autonomous Province

of Trento.

Zusammenfassung

Dieser Beitrag behandelt den Übergang von den theoretischen Kategorien Management und Leader-

ship zu einem einheitlichen Managing/Leading-Konstrukt. Die Schulleitung steht im Kreuzfeuer zwei

Il costrutto teorico della leadership

per l’apprendimento
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1. Introduzione

La letteratura sul tema della leadership per

l’apprendimento ha fatto emergere l’evoluzio-

ne concettuale di tale costrutto. L’attenzione

è stata concentrata su un modello integrato

di leadership in cui coesistono i due princi-

pali filoni di studio: leadership istruzionale e

trasformativa. In questo articolo, le pratiche

di leadership, vengono contestualizzate nel-

l’ambito dello studio della dirigenza scolasti-

ca in Italia, sviluppando un costrutto empiri-

camente osservabile e misurabile. Il costrut-

to teorico si basa su 21 pratiche di leader-

ship articolate in cinque macro processi:

a) orientamento strategico;

b) organizzazione della didattica;

c) gestione dei processi di autovalutazione

e miglioramento;

d) sviluppo del capitale professionale;

e) gestione delle reti e delle relazioni con i

portatori d’interesse (stakeholder).

L’assunzione di fondo è che il lavoro del

dirigente scolastico è unitario, per sua natu-

ra sistemico e soltanto astrattamente fram-

mentato in specifici compiti e dimensioni (Min-

tzberg, 2009). L’aspetto consiste nel passag-

gio dalle categorie teoriche di leadership istru-

zionale e trasformazione ad un costrutto uni-

tario di managing/leading (Leithwood & Jan-

zi, 2005) in cui trovano composizione prati-

che di leadership “transattiva” e “trasformati-

va” che i dirigenti scolastici devono cercare

di presidiare sistematicamente per adattarsi

efficacemente alle specifiche condizioni di

contesto.

Lo sviluppo dell’approccio di managing/

leading viene messo in relazione con le con-

trapposte istanze che oggi si rivolgono alla

dirigenza scolastica in Italia (Paletta, 2014).

Riprendendo due note categorie elaborate da

Leavitt, i dirigenti scolastici si trovano nel fuo-

co incrociato di “sistematizzatori” e “umaniz-

zatori” (Leavitt, 2005). Da un lato, la corrente

“sistematizzante”, rappresentata dalla richie-

ste di accountability provenienti dalle autori-

tà amministrative centrali, impone dispositivi

gestionali e organizzativi formali e strutturati

come l’autovalutazione d’istituto, la pianifica-

zione del miglioramento, la rendicontazione

delle performance, la valutazione delle pre-

stazioni. La pressione top-down che genera

questa corrente spinge a sviluppare approc-

ci di leadership transattiva, ovvero a sistema-

tizzare, razionalizzare, formalizzare, misura-

re; dall’altro, la corrente “umanizzante” che

prende consistenza all’interno delle comuni-

tà scolastiche attraverso la complessità dei

bisogni espressi dalle famiglie, dagli studen-

ti e dagli insegnanti, genera una pressione

bottom-up che spinge a sviluppare approcci

di leadership trasformativa (esplorazione vi-

sionaria, ispirazione, empatia, supporto, cre-

atività, ecc.). I dirigenti scolastici si trovano

nel fuoco incrociato di queste opposte ten-

denze. Lo scopo dell’articolo è offrire un qua-

dro teorico utile ad osservare il lavoro del di-

rigente scolastico, inteso come la capacità

di gestire un equilibrio dinamico tra forze si-

stematizzanti e forze umanizzanti.

entgegengesetzter Strömungen: die „Anhänger der Systematik” drängen auf rationale Führungssyste-

me mit Leistungsmessung, strategischer Planung und organisatorischer Projektierung; die „Anhänger

der Menschlichkeit” drängen auf die Entwicklung weniger strenger Variablen wie Vertrauen, Werte, men-

schliche Beziehungen, Aufbau von Gemeinschaft. Ziel dieses Artikels ist es, einen Bezugsrahmen zu

schaffen und die Komplexität der Arbeit der Schulleitung zu erkennen und zu verstehen, bei der es

darum geht, ein dynamisches Gleichgewicht zwischen System suchenden und Menschlichkeit anstre-

benden Kräften zu steuern.

Schlüsselwörter: schulleitung, schulmanagement , führung für das lernen, Autonomen Provinz Trient.
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2. Un processo unitario di

managing/leading

La leadership scolastica è qui considera-

ta prima di tutto una qualità dell’organizza-

zione, ovvero un certo modo di gestire la

scuola e quindi un certo modo di “fare il diri-

gente” (Paletta, 2011a). Questa impostazio-

ne è frutto di un preciso assunto sul signifi-

cato di management scolastico, in accordo

con la teoria manageriale generale (tra gli al-

tri, Drucker, 2008; Mintzberg, 2009; Leavitt,

2005; Hamel, 2009; Birkinshaw, 2013). Il si-

stema di management scolastico è inteso

come l’insieme di attività manageriali attra-

verso le quali sono gestiti gli obiettivi, sono

assunte le decisioni, viene coordinato il lavo-

ro, sono motivate le persone e si crea colla-

borazione con l’esterno, in vista del perse-

guimento degli scopi istituzionali.

In quanto sistema, il management scola-

stico è qualificato soggettivamente dalle per-

sone che ne esercitano le funzioni; sebbene

sia invalso l’uso dell’espressione “funzioni di

management”, le cinque componenti (gestio-

ne degli obiettivi, processi decisionali, coor-

dinamento orizzontale, motivazione del per-

sonale, collaborazione con l’esterno) hanno

natura sistemica: ciascuna di esse fornisce

senso al tutto, ciascuna parte influenza ed è

influenzata, e l’unione delle componenti è

qualcosa di più della loro semplice somma,

conferendo al lavoro del dirigente scolastico

una natura essenzialmente organicistica.

Il sistema di management scolastico è un

insieme di pratiche apprese attraverso l’espe-

rienza e fortemente radicate nel contesto; cia-

scuna scuola è caratterizzata da un proprio

modello di management, ovvero da un certo

modo in cui si svolgono le attività manage-

riali, che è frutto di scelte deliberate e di adat-

tamenti spontanei posti in essere nel corso

degli anni dai dirigenti scolastici e dagli inse-

gnanti che si sono avvicendati alla guida della

scuola, in risposta alle sollecitazioni del con-

testo e in modo più o meno condiviso, inter-

namente ed esternamente.

Le pratiche di leadership per l’apprendi-

mento, secondo il significato ad esse attribu-

ito nella ricerca educativa su leadership istru-

zionale e trasformativa, non sono altro che un

insieme di comportamenti che configurano

particolari modelli di management scolasti-

co, ovvero rappresentano un certo modo di

definire gli obiettivi, decidere, coordinare le

azioni, motivare le persone e creare collabo-

razioni. Poiché il modello integrato di leader-

ship per l’apprendimento si compone in un

approccio unitario in cui sono presenti sia

comportamenti transattivi che trasformativi

(Ogawa & Bossert, 1995), di sistematizzazio-

ne e di umanizzazione (Levitt, 2005) o, se si

preferisce, di management e leadership, se-

condo l’impostazione seguita in questo stu-

dio le pratiche di leadership per l’apprendi-

mento rappresentano pratiche di managing/

leading ed è in questi termini che vanno inte-

se nel prosieguo, anche se per semplicità ci

si riferisce ad essere come “pratiche di lea-

dership”.

Come detto, la letteratura in campo edu-

cativo ha sviluppato il concetto di leadership

per l’apprendimento attraverso l’integrazione

delle pratiche di transformational e instructio-

nal leadership, arrivando a delineare un mo-

dello integrato che si compone di quattro di-

mensioni (Leithwood & Jantzi, 2005; Leithwo-

od, Harris & Hopkins, 2008): definire la dire-

zione, sviluppare le risorse umane, ridisegna-

re l’organizzazione, gestire l’insegnamento.

Nella realizzazione del progetto di ricerca nel-

le scuole Trentine, le pratiche di leadership istru-

zionale e trasformativa sono state riviste, ela-

borando un repertorio di pratiche coerenti con

il profilo del dirigente scolastico e l’autonomia

scolastica in Italia. Come visto in precedenza

le pratiche, in tutto 21, sono state raggruppa-

te in 5 macro-processi. I cinque processi ma-

nageriali pur sovrapponendosi in termini ge-

nerali alle macro aree che emergono dalla let-

teratura internazionale presentano elementi di

specificità su cui si tornerà più avanti. Quelli

immediatamente evidenti sono due:

• le pratiche relative ai rapporti con le fami-

glie e con la comunità territoriale sono state
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considerate come facenti parte di un pro-

cesso a se stante, mentre nel modello in-

tegrato di leadership per l’apprendimento

rientrano nella dimensione “redesigning

the organization”;

• il processo di autovalutazione e migliora-

mento pur presentando elementi in comu-

ne con gli altri processi, si caratterizza per

una forte connotazione di accountability;

come è spiegato nei contributi di questo

volume, le scuole trentine, in anticipo ri-

spetto alla normativa nazionale, già da

tempo sono tenute ad elaborare un rap-

porto di autovalutazione e un piano di mi-

glioramento biennale che rappresenta un

punto di riferimento per la valutazione del-

le prestazioni anche dei dirigenti scolasti-

ci; pertanto, questo processo manageriale

va inteso essenzialmente come gestione

dei processi di accountability legati all’au-

tovalutazione e al miglioramento.

Il legame tra pratiche manageriali e mi-

glioramento scolastico è stato concettualiz-

zato all’interno di un modello ad effetti indi-

retti (si veda Fig. 1).

Le pratiche di leadership concorrono a

plasmare l’ambiente di apprendimento (o

educazionale) all’interno della scuola e ne

determinano le condizioni di efficacia, ovve-

ro il clima scolastico, l’auto efficacia indivi-

duale e collettiva, la soddisfazione lavorati-

va; ultimamente l’ambiente di apprendimen-

to viene considerato come determinante del-

la formazione dei risultati della scuola in ter-

mini di esiti formativi e apprendimenti degli

studenti, concorrendo insieme a variabili ex-

tra scolastiche, quali il background socio eco-

nomico culturale degli studenti e le altre con-

dizioni di contesto.

Le pratiche di leadership influenzano in-

direttamente gli apprendimenti degli studenti

agendo sul modo in cui sono definiti gli obiet-

tivi della scuola, è definita la struttura orga-

nizzativa e coordinata l’attività didattica, sono

gestiti i processi di autovalutazione e miglio-

ramento richiesti dalle autorità amministrati-

ve, sono motivati gli insegnanti e vengono

sviluppate e gestite le relazioni con le fami-

glie, le reti di scuole e altri partner della co-

munità territoriale. Le pratiche di leadership

rappresentano “l’organo di trasmissione” at-

Fig. 1 - Il quadro di riferimento teorico della ricerca.
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traverso il quale il dirigente scolastico e tutti

coloro che esercitano azioni di leadership,

plasmano l’ambiente di apprendimento e

dunque le condizioni organizzative di effica-

cia del lavoro di docenti e studenti.

3. Principi di management

a fondamento delle pratiche

di leadership per l’apprendimento

Per comprendere l’interazione tra leader-

ship e sistema di management scolastico

abbiamo bisogno di specificare i principi di

management che stanno alla base delle pra-

tiche di leadership per l’apprendimento. Per

spiegare la relazione tra principi e pratiche

può essere utile ricorrere alla metafora del-

l’iceberg come rappresentata nella Fig. 2.

Le pratiche di managing/leading rappre-

sentano le cose visibili, il lavoro che i dirigenti

svolgono ogni giorno nella scuola come ad

esempio: rendere chiara e comprensibile la

visione di sviluppo della scuola, fornendo un

senso di scopo comune e condiviso; oppure

organizzare la didattica in modo che ci siano

modalità di insegnamento omogenee. Le sin-

gole e specifiche pratiche che vengono svol-

te quotidianamente sono collegate fra loro da

una serie di processi di management che le

tengono insieme in quanto aspetti interdipen-

denti per realizzare una certa attività mana-

geriale: definire la direzione, organizzare la

didattica, gestire il miglioramento, sviluppare

il capitale professionale, gestire le reti e le re-

lazioni con gli stakeholder.

Se le pratiche rappresentano le cose visi-

bili, i processi si collocano immediatamente

sotto il pelo dell’acqua, invisibili all’osserva-

tore estemporaneo ma ben noti agli architetti

delle organizzazioni. Invece, i principi sono

la parte più in profondità, quella che nessu-

no può vedere e di cui molti ignorano l’esi-

stenza (Birkinshaw, 2013). In effetti, le prati-

che di managing/leading e i cinque processi

che le raccolgono e le giustificano, poggia-

no su un insieme di assunti e credenze intor-

no a come dovrebbe funzionare la scuola.

Tali principi pur essendo impliciti, possono

avere una grande influenza su ciò che è visi-

bile; in questi termini, la consapevolezza di

quali principi di management regolano il fun-

Fig. 2 - Principi, processi e pratiche di leadership.
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zionamento della scuola permette al dirigen-

te scolastico di cambiare l’architettura orga-

nizzativa (i processi), modificando le pratiche.

Sulla base di quanto discusso, è possi-

bile immaginare una matrice “6 x 2” mediante

la quale incrociare sei principi di manage-

ment (1. gestione degli obiettivi, 2. controllo

delle performance, 3. gestione verticale, 4.

gestione trasversale, 5. gestione della moti-

vazione, 6. gestione delle relazioni esterne)

e due modalità generali di leadership, tran-

sattiva versus trasformativa. La matrice aiuta

a selezionare e costruire strumenti di analisi

e misurazione della leadership scolastica. La

matrice “6
 

x
 

2” è uno stratagemma metodo-

logico per riconoscere una dimensione di

complessità nel lavoro dei dirigenti scolasti-

ci, chiamati quotidianamente ad oscillare tra

dimensioni istruzionale e trasformativa, tra ri-

chieste di sistematizzazione e istanze di

umanizzazione, tra management e leader-

ship. In effetti, le forze dinamiche a cui oggi

è sottoposto il management scolastico im-

plicano la necessità di incorporare nelle pra-

tiche di leadership, da un lato, quanto i si-

stemi di accountability richiedono in termini

di responsabilità dei risultati, conformità e

trasparenza; dall’altro, le attese che proven-

gono dal mondo del lavoro e dalla società

implicano la sfida per una nuova pedago-

gia orientata a produrre apprendimento au-

tentico non facilmente misurabile e dunque

difficile da portare alla luce, razionalizzare,

sistematizzare, rendicontare. Da un lato, i

sistemi di accountability (le istanze sistema-

tizzanti) spingono verso una forma di lea-

dership transattiva, dall’altro, i fabbisogni

degli studenti e degli insegnanti (le istanze

umanizzanti) spingono verso forme di lea-

dership trasformativa. Il risultato è che i diri-

genti si trovano nel fuoco incrociato di que-

ste due opposte tendenze e devono riflette-

re e decidere su quali principi di manage-

ment vogliono impostare il loro contributo al

miglioramento scolastico (per maggiori det-

tagli, si veda la Tab. 1). Dunque le due mo-

dalità di esercizio della leadership coesisto-

no, le decisioni dei dirigenti e le istanze di

adattamento al contesto possono spiegare

la prevalenza dell’una sull’altra.

Le istanze provenienti da sistematizzatori

e umanizzatori possono produrre effetti di

spiazzamento reciproco. L’eccesso di enfa-

si su risultati di apprendimento misurabili sulla

base di indicatori oggettivi può produrre un

effetto di spiazzamento, rispetto all’esigenza

di lasciare autonomia agli insegnanti per spe-

rimentare approcci che potrebbero produrre

risultati soltanto nel lungo periodo e che po-

trebbero non essere misurabili in modo stan-

dardizzato. D’altra parte, un approccio di mi-

glioramento scolastico (school improvement)

puro potrebbe impostare le pratiche di ge-

stione degli obiettivi scolastici su semplici “atti

di fede”. Si pensi, a molte pratiche professio-

nali, iniziative e progetti didattici (come la Di-

dattica per competenze, la Didattica labora-

toriale, il Cooperative Learning e molti altri

ancora) che finiscono per essere reificati da-

gli insegnanti come se fosse sufficiente farli

perché producano buoni risultati. Questi ap-

procci rischiano di far apparire un obiettivo

intermedio come fine a stesso, facendo per-

dere di vista lo scopo ultimo del miglioramen-

to degli esiti e degli apprendimenti degli stu-

denti. Pertanto, le pratiche di leadership per

l’apprendimento devono essere in grado di

trovare una sintesi tra accountability e miglio-

ramento. I principi che guidano le pratiche di

leadership, come avere obiettivi stretti o lar-

ghi, perseguire gli obiettivi finali direttamente

o indirettamente, privilegiare la gerarchia ri-

spetto al sapere collettivo e così via, non sono

efficaci o disfunzionali di per sé, ma dipende

dalle condizioni di contesto in cui si sviluppa

il lavoro manageriale.

Queste considerazioni sono alla base

della costruzione dello strumento di misura-

zione delle pratiche di leadership del dirigen-

te scolastico. In effetti, il costrutto teorico og-

getto di analisi assume modalità alternative

di managing/leading, ovvero presuppone che

le pratiche dirigenziali possono radicarsi in

differenti principi di management e che non

esista la via migliore in assoluto, un modo di

fare il dirigente scolastico uniforme e stan-
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Tab. 1 - Principi di management alla base della leadership per l’apprendimento.

Principi di management

tradizionale

(Leadership transattiva)

Allineamento: perseguire obiet-

tivi finali direttamente collegati

agli esiti formativi e agli appren-

dimenti degli studenti.

Diagnostico: confronta obiettivi

misurabili e indicatori di risultato

per ottenere riscontro sul grado

di avvicinamento ad un target

(learning by feedback).

Gerarchia: i processi di informa-

zione-decisione-controllo sono

aderenti a principi gerarchici di

canalizzazione delle informazio-

ni, assunzione delle decisioni e

controllo delle attività (top-down).

Burocrazia: il coordinamento in-

terno delle attività dei singoli do-

centi e dei gruppi è dettato da

regole e procedure formali.

Estrinseca: ricompense mate-

riali (premi, avanzamenti di car-

riera, coercizione, minacce di

punizione).

Competizione: le relazioni con le

famiglie, le altre scuole e la co-

munità sono di tipo competitivo

basate sulla ricerca dell’interes-

se individuale.

Principi di management

partecipativo

(Leadership trasformativa)

Obliquità: stabilire un orienta-

mento di fondo (mission, vision,

valori) e perseguire obiettivi inter-

medi (o di processo) strumentali

al conseguimento degli obiettivi

finali.

Interattivo: cerca di catturare se-

gnali deboli sui modelli di com-

portamento efficaci emergenti

con il fare (learning by doing).

Sapere collettivo: i processi di

informazione-decisione-controllo

sono basati sulla partecipazione

diffusa dei docenti e la valorizza-

zione del sapere collettivo

(bottom-up).

Partecipazione: il coordinamen-

to interno delle attività dei singoli

e dei gruppi è basato sull’adatta-

mento reciproco e spontaneo sul

campo.

Intrinseca: ricompense personali

(autorealizzazione) e sociali (sti-

ma e riconoscimento dei gruppi

sociali).

Cooperazione: le relazioni con le

famiglie, le altre scuole e la co-

munità sono di tipo cooperativo

basate su fiducia e reciprocità.

Gestionedegli obiettivi

Controllo delle performance

Gestione verticale

Gestione trasversale

Gestione della motivazione

Gestione delle relazioni esterne

dardizzato. Nelle diverse condizioni di conte-

sto è possibile che emergano differenti prin-

cipi di management e quindi modi diversi di

definire gli obiettivi, organizzare la didattica,

gestire il miglioramento, sviluppare il capitale

professionale e le reti educative. Uno stru-

mento di ricerca capace di catturare la com-

plessità delle pratiche di leadership dovreb-

be essere sufficientemente flessibile da con-

sentire di osservare modi alternativi ma ugual-

mente efficaci di svolgere il lavoro del dirigen-

te. Sul fondamento di questi elementi è stato

definito il costrutto teorico nelle cinque dimen-

sioni che vengono analizzate nei punti se-

guenti.
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3.1. Orientamento strategico

Le pratiche che rientrano nel processo

manageriale di orientamento strategico sono

state oggetto di analisi negli studi di efficacia

della leadership. Sono state identificate quat-

tro pratiche: visione di sviluppo condivisa;

focalizzazione sugli apprendimenti degli stu-

denti; interconnessione spazio-temporale

degli obiettivi; responsabilità chiare e definite

dei dirigenti scolastici (si veda la Tab. 2). Nel

modello integrato di leadership (Hallinger,

2003; Leithwood & Janzi, 2008) vi rientrano

lo sviluppo della visione condivisa, la costru-

zione di consenso intorno agli obiettivi della

scuola, mantenere attese per elevate perfor-

mance. Dal punto di vista dei principi di ma-

nagement, queste pratiche possono avere

come fondamento due contrapposti princi-

pi: l’allineamento e l’obliquità. Nella letteratu-

ra manageriale il concetto di “gestione del-

l’allineamento” (Labovitz & Rosansky, 1997)

ha una lunga tradizione al punto che su que-

sto principio si fondano pratiche molto note

come il Management by Objectives (Druker,

2008), la Pianificazione Strategica (Mintzberg,

1996) e le Balanced Scorecard (Kaplan &

Norton, 2006).

Visione di sviluppo condivisa

a) Il dirigente scolastico ha una chiara comprensione di quali dovrebbero essere le priorità

strategiche e le direzioni di marcia?

b) Il dirigente scolastico cerca di rendere la visione di sviluppo il più possibile chiara e

comprensibile?

c) Il dirigente scolastico si preoccupa di comprendere il punto di vista degli

stakeholder e il loro diverso ordine delle priorità?

Obiettivi strategici focalizzati sugli apprendimenti degli studenti

a) Il dirigente scolastico guida la scuola con un focus sugli apprendimenti degli studenti?

b) Il dirigente scolastico è consapevole che ci sono alcune priorità relative agli apprendimenti degli

studenti strettamente collegate alle specifiche caratteristiche di questa scuola?

c) Il dirigente scolastico orienta verso obiettivi strategici misurabili, ambiziosi ma realisticamente

raggiungibili?

Interconnessione spazio-temporale degli obiettivi

a) Il dirigente ha una chiara comprensione dei nessi logici e causali che collegano ambiente

organizzativo, qualità dell’insegnamento e apprendimenti degli studenti?

b) In quale misura gli obiettivi della scuola sono articolati in un coerente sistema di sub obiettivi

(ad esempio, in corrispondenza di plessi/indirizzi, gradi d’istruzione, classi, dipartimenti, gruppi

di progetto, singoli insegnanti)?

c) Il dirigente ha ritenuto utile articolare il sistema degli obiettivi in milestones intermedie, ovvero

risultati parziali misurabili e temporalmente definiti (c.d. target)?

Responsabilità chiare e definite dei dirigenti scolastici

a) Il dirigente scolastico si sente motivato nel suo lavoro dal desiderio di raggiungere obiettivi

di miglioramento degli apprendimenti degli studenti?

b) Il dirigente scolastico mostra di essere orientato a migliorare gli apprendimenti, agendo

indirettamente, ma in modo coerente, sull’organizzazione, sul personale o sulle relazioni con

famiglie e comunità?

c) Il dirigente scolastico rende conto delle proprie responsabilità in tema di miglioramento

degli apprendimenti degli studenti al consiglio d’istituto, al direttore generale, alla comunità?

Tab. 2 - Pratiche di leadership relative all’orientamento strategico.
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Birkinshaw (2013), sostiene che il princi-

pio dell’allineamento significa che tutti i dipen-

denti operano per perseguire un obiettivo

comune. La metafora della squadra di canot-

taggio è impiegata in letteratura per cercare

di dare il senso di questo approccio alla ge-

stione degli obiettivi (Kaplan & Norton, 2006):

i vogatori condividono un obiettivo comune,

sono professionisti, vogano in perfetta armo-

nia dritti verso la meta. La gestione dell’alline-

amento presuppone che i dirigenti possano

fissare obiettivi chiari e quantificabili per far si

che ciascun gruppo e individuo all’interno

dell’organizzazione o all’esterno (ad esem-

pio, i fornitori in un’impresa o le famiglie in

una scuola) possa allinearsi per contribuire

efficacemente agli obiettivi comuni.

L’allineamento presuppone anche lo svi-

luppo a cascata degli obiettivi, dagli obiettivi

generali a quelli specifici di gruppo, fino ad

arrivare agli obiettivi individuali (ad es. in una

scuola, dipartimenti, gradi d’istruzione e sin-

goli insegnanti), utilizzando per ogni sotto-

unità una serie di indicatori chiave di perfor-

mance che permettono di misurare la presta-

zione e di attivare meccanismi di controllo

diagnostico di confronto tra obiettivi e risulta-

ti, analisi delle cause degli scostamenti e cor-

rezione della direzione di marcia. La gestio-

ne dell’allineamento presenta sia vantaggi

che svantaggi. Un vantaggio non trascurabi-

le è che fornisce un’aspettativa di comporta-

mento nei confronti dei gruppi e degli indivi-

dui. Nel mondo scolastico italiano, vista la

crescita dimensionale di molti istituti scola-

stici e la conseguente frammentazione in nu-

merosi plessi, anche distanti tra loro, la ge-

stione dell’allineamento può aiutare a far com-

prendere gli obiettivi della scuola a persone

che non sanno dove sono e dove dovrebbe-

ro dirigersi. Se manca negli insegnanti la con-

sapevolezza sulle priorità strategiche che la

scuola dovrebbe perseguire e condivisione

sulla direzione di marcia, le iniziative avviate

top-down potrebbero fallire. Ad esempio, ini-

ziative come la didattica per competenze, l’in-

troduzione del CLIL, l’implementazione delle

indicazioni per il curricolo, potrebbero resta-

re sulla carta e le buone idee che vi stanno

dietro potrebbero finire per essere disperse

in attività irrilevanti o secondarie che non pro-

ducono alcun cambiamento nelle pratiche

professionali degli insegnanti.

Analogamente, il supporto delle famiglie

e del territorio alla scuola implica una chiara

comprensione da parte di questi soggetti in

merito alle priorità e agli obiettivi strategici

della scuola. Numerose iniziative che le scuo-

le promuovono o cercano di realizzare nella

comunità scolastica, dall’integrazione degli

studenti stranieri, all’inclusione, all’orienta-

mento, fino alla progettazione condivisa del-

l’offerta formativa, falliscono perché enti pub-

blici, altre scuole, organizzazioni non profit e

imprese non comprendono a fondo il fine ul-

timo perseguito e che cosa si sta chiedendo

loro.

D’altra parte, la gestione degli obiettivi per

allineamento presenta anche svantaggi. L’al-

lineamento efficace verso il miglioramento

degli esiti formativi e degli apprendimenti degli

studenti, presuppone la definizione di target

di medio-breve termine per misurare il rag-

giungimento degli obiettivi. I target per defi-

nizione sono “valori attesi in futuro” rispetto a

un indicatore di performance, ovvero gran-

dezze quantitative con le quali si misura il

miglioramento nel perseguimento di un obiet-

tivo. Alcuni tipici indicatori assunti alla base

dei moderni sistemi di accountability, come

gli apprendimenti degli studenti nei test stan-

dardizzati, il successo scolastico o i risultati

a distanza nei successivi gradi di studio, sono

il prodotto di variabili extra scolastiche ricon-

ducibili al background socio economico cul-

turale degli studenti, alle scelte e alle motiva-

zioni delle famiglie, al contesto locale e ge-

nerale in cui è immersa l’operatività scolasti-

ca. I dirigenti scolastici non hanno diretta in-

fluenza sugli esiti e devono ripensare il pro-

prio approccio alla gestione rispetto a quei

fattori antecedenti (supervisione e monitorag-

gio della didattica, sviluppo professionale dei

docenti, relazioni con le famiglie, ecc.) che

possono guidare gli insegnanti, gli studenti e

tutti i soggetti rilevanti nel processo di co-pro-
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duzione dei risultati nello specifico contesto

in cui opera la scuola.

L’oggettiva difficoltà di misurare la multi-

dimensionalità degli esiti prodotti dalla scuo-

la può portare a concentrare l’attenzione su

ciò che è più facilmente misurabile e compa-

rabile, mettendo in secondo piano aspetti

dell’apprendimento non meno importanti,

come ad esempio la comunicazione interper-

sonale o il problem solving complesso. I grup-

pi professionali e i singoli docenti potrebbe-

ro concentrare i propri sforzi su target di bre-

ve periodo e questi non essere coerenti con

la visione di lungo periodo, mentre l’osses-

sione manageriale per “ciò che non si misu-

ra non si gestisce” può finire per sacrificare

la creatività e l’iniziativa degli insegnanti (Iba-

nez & Rosanas, 2010).

Il principio opposto alla gestione degli

obiettivi per allineamento è la gestione obli-

qua degli obiettivi che invece è caratteristica

di un approccio di leadership trasformativa.

In base a questo principio il modo migliore

per raggiungere gli obiettivi discendenti dalla

mission istituzionale (per una scuola gli esiti

formativi e gli apprendimenti degli studenti)

non consiste nel perseguirli direttamente, ma

nel perseguire processi e obiettivi intermedi.

Secondo l’economista John Kay gli approc-

ci obliqui sono i più efficaci nei terreni impervi

o nei casi in cui il risultato dipende dalle inte-

razioni con gli altri (Kay, 2004). In altri termini,

in contesti dinamici e complessi nei quali vi è

elevata incertezza su quali siano precisamen-

te gli obiettivi da raggiungere o su come mi-

surarli, può essere più efficace un approccio

indiretto, in cui al posto di obiettivi misurabili

di rendimento scolastico è definita una visio-

ne di sviluppo generale e le pratiche mana-

geriali si focalizzano sul perseguimento di

obiettivi indiretti come lo sviluppo professio-

nale dei docenti, la promozione del lavoro di

gruppo o di una cultura organizzativa di col-

laborazione orientata alla qualità dell’insegna-

mento e dell’apprendimento. In contesti di-

namici e complessi la flessibilità e la capaci-

tà di adattamento di un’organizzazione dipen-

de dalla spinta creativa dei lavoratori e dal

loro adattamento spontaneo (Simons, 2010).

Il processo di gestione degli obiettivi per alli-

neamento potrebbe dimostrarsi un vincolo

alla capacità di sperimentazione e adatta-

mento degli insegnanti.

Le pratiche di leadership del processo di

definizione degli obiettivi includono entrambi

i principi di management sulla base del pre-

supposto che un principio non è migliore

dell’altro in assoluto, ma dipende dalle spe-

cifiche condizioni di contesto in cui si trova-

no a lavorare i dirigenti scolastici e quindi dalla

tipologia di obiettivi perseguiti. Ciò che do-

vrebbe essere rilevante nell’analizzare le pra-

tiche manageriali non è l’astratta conformità

dei comportamenti ai principi di management,

ma la coerenza tra contesto, principi e prati-

che. Sono state identificate quattro pratiche

all’interno del processo di orientamento stra-

tegico per ciascuna delle quali sono state

sviluppare domande chiave per guidare le

interviste ai dirigenti scolastici e successiva-

mente le singole domande da includere nei

questionari rivolti agli insegnanti (si veda la

Tab. 2).

3.2. Organizzativa della didattica

Le pratiche di leadership relative all’orga-

nizzazione della didattica si riferiscono alla

definizione della struttura organizzativa e alle

modalità di organizzazione dei processi ope-

rativi. Sono state identificate cinque principali

pratiche di organizzazione della didattica:

ruoli chiari e definiti per una leadership distri-

buita all’interno della scuola; ruoli e respon-

sabilità dei singoli al servizio del lavoro di

gruppo; standardizzazione dei processi di-

dattici; personalizzazione dei processi d’in-

segnamento/apprendimento; promozione e

socializzazione delle innovazioni didattiche (si

veda la Tab. 3). Si tratta di un insieme di pra-

tiche che trovano corrispondenza nella cate-

goria riprogettare l’organizzazione e gestire il

curricolo e la didattica del modello integrato di

leadership per l’apprendimento (Leithwood &

Jantzi, 2005). I principi alla base di questo

processo manageriale comprendono concet-
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Ruoli chiari e definiti per una leadership distribuita all’interno della scuola

a) Il dirigente scolastico promuove una leadership distribuita identificando le figure chiave tra

i docenti della scuola?

b) Nella scuola opera una leadership non solo distribuita (figure formali) ma anche diffusa, sulla

quale il dirigente scolastico fa leva come opportunità di crescita del sapere collettivo?

c) Il dirigente garantisce che vi sia coerenza fra il modo in cui di fatto è distribuita la leadership

e gli obiettivi strategici perseguiti?

Ruoli e responsabilità dei singoli al servizio del lavoro di gruppo

a) Il dirigente scolastico è impegnato nel rendere chiaro cosa la scuola si aspetta dai singoli

docenti?

b) Il dirigente scolastico quanto è impegnato nella definizione di condizioni organizzative

che favoriscono l’integrazione di ruoli e responsabilità all’interno di gruppi e organi collegiali?

c) Il dirigente scolastico si preoccupa di organizzare la didattica in modo da ottimizzare l’utilizzo

del tempo docente?

Standardizzazione dei processi didattici

a) Il dirigente scolastico è impegnato nel mettere a disposizione degli insegnanti strumenti

e risorse per assicurare un livello di qualità dell’insegnamento omogeneo tra le diverse classi?

b) Il dirigente scolastico assicura un livello di qualità dell’insegnamento omogeneo tra le classi

agendo sui criteri per la formazione delle classi?

c) Il dirigente scolastico si assicura che il docente “giusto” sia assegnato alla classe “giusta”,

garantendo un livello omogeneo dell’insegnamento?

Personalizzazione dei processi di insegnamento/apprendimento

a) Il dirigente scolastico promuove sistemi e procedure rispetto ai “bisogni educativi speciali”

per assicurarsi che gli insegnanti agiscano in modo coordinato internamente e in rete con

le famiglie e gli altri partner del territorio?

b) Il dirigente scolastico crea le condizioni organizzative affinché vengano identificati “fabbisogni

formativi specifici”, di recupero e potenziamento, e venga sviluppato un modello

di insegnamento orientato ai singoli studenti?

c) Il dirigente scolastico definisce procedure interne o si interfaccia con i consigli di classe

e le famiglie per assumere consapevolezza sull’efficacia dell’apprendimento personalizzato?

Promozione e socializzazione delle innovazioni didattiche

a) Il dirigente scolastico guida centralmente i processi d’innovazione, indicando a quali progetti

di ricerca e sperimentazione i docenti devono aderire?

b) Il dirigente scolastico offre stimoli intellettuali e incoraggia le innovazioni didattiche promosse

spontaneamente dai singoli insegnanti e dai gruppi?

c) Il dirigente scolastico si preoccupa di portare a sistema le innovazioni facendole diventare

pratica condivisa dagli insegnanti e/o dalle comunità professionali all’esterno della scuola?

Tab. 3 - Pratiche di leadership relative all’organizzazione della didattica.

ti ben noti nella teoria organizzativa (gerar-

chia, burocrazia, partecipazione, adattamen-

to spontaneo, ecc.) e si riferiscono alle diver-

se modalità con le quali i dirigenti possono

progettare le condizioni di lavoro agendo su

due meccanismi: gestione verticale e gestio-

ne orizzontale.
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3.3. Gestione verticale

Il principio tradizionale della gestione ver-

ticale è la gerarchia. Come sottolinea Birkin-

shaw (2013), sebbene il principio della gerar-

chia sia uno dei concetti più antichi nel ma-

nagement, è raro imbattersi in una definizio-

ne appropriata del termine. In questo ambi-

to, è utile riferirsi alla definizione fornita da

Hedlund (1993) il quale mette in evidenza che

il concetto di gerarchia è un concetto stratifi-

cato con tre elementi sovrapposti:

a) una gerarchia di posizione, in base alla

quale una persona ha autorità su un’altra

in forza della propria posizione nell’orga-

nigramma;

b) una gerarchia di conoscenza, in base alla

quale man mano che si sale verso il verti-

ce aumenta il grado di conoscenza;

c) una gerarchia di decisione-azione, in base

alla quale le decisioni e le azioni prese da

chi sta al vertice definiscono quelle di chi si

colloca ai livelli inferiori dell’organigramma.

Il concetto tradizionale di gerarchia pre-

suppone che questi tre elementi siano per-

fettamente allineati e coincidenti con la per-

sona al vertice della piramide che è anche la

persona che possiede il maggior grado di

conoscenza ed è il motore dei processi deci-

sionali. Leavitt (2005), in un noto libro di ma-

nagement dal titolo “Top-Down” spiega per-

ché le gerarchie possono essere il modo più

efficace di gestire l’attività lavorativa, metten-

do in evidenza come le gerarchie siano “ma-

gneti psicologici che attraggono persone

orientate ai risultati”. Mintzberg (2009), spie-

ga che il manager è il centro nevralgico, la

centralina delle informazioni attraverso la qua-

le passano tutti i messaggi importanti, il dis-

seminatore delle informazioni e il portavoce

verso l’esterno. Tuttavia ciò può condannare

a un continuo sovraccarico di lavoro, può in-

coraggiare sconfinamenti nel lavoro degli al-

tri (micro-management) e un’attenzione os-

sessiva per dettagli di minore importanza.

La gerarchia come principio di manage-

ment ha un forte riscontro nella letteratura

educativa sul ruolo del dirigente scolastico.

Come già anticipato, nel modello di leader-

ship istruzionale, la gerarchia, intesa come un

ordinamento verticale dei meccanismi d’in-

formazione, decisione e controllo della didat-

tica, rappresenta l’elemento caratterizzante.

Il principio di management alternativo alla

gerarchia è il sapere collettivo. Questo con-

cetto suggerisce che le competenze aggre-

gate di un gran numero di persone possano

generare decisioni migliori rispetto a quelle

di un piccolo numero di esperti (Birkinshaw,

2013). Il concetto ha ricevuto particolare dif-

fusione in anni recenti non solo nel business,

attraverso le comunità aperte di problem sol-

ving e crowdsourcing, come Linux o Wikipe-

dia, ma anche in politica attraverso il noto

fenomeno della crowd-democracy.

Nelle organizzazioni scolastiche l’applica-

zione concreta di questo principio può avere

diversi gradi di sviluppo, dalla semplice acqui-

sizione di input informativi dai docenti per

prendere decisioni, al decentralizzare ai sin-

goli docenti e ai gruppi professionali la ca-

pacità di risolvere problemi e innovare, fino a

servirsi di soggetti esterni (come le famiglie,

altre scuole e membri della comunità) per ri-

solvere i problemi. Nel modello della leader-

ship istruzionale l’aderenza al principio della

gerarchia appare evidente nel fatto che il ruolo

del dirigente consiste essenzialmente nell’ac-

quisire input dagli insegnanti per prendere

decisioni, mentre del tutto trascurato è il ruo-

lo del dirigente su come servirsi degli inse-

gnanti per risolvere problemi e innovare o

servirsi di input esterni alla scuola per miglio-

rare il processo decisionale (Cuban, 1988).

Come detto, i limiti dell’approccio istru-

zionale hanno imposto l’evoluzione verso un

modello integrato di leadership in cui viene

riconosciuto un ruolo centrale alla funzione

di trasformazione del dirigente scolastico. In

questa prospettiva, nel processo manageriale

in esame sono incluse pratiche che cercano

di catturare cosa fa il dirigente scolastico in

merito alla promozione della leadership distri-

buita, non solo identificando le figure chiave

tra i docenti della scuola, ma anche una lea-
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dership diffusa tra gli insegnanti che non as-

sumono ruoli formali, sulla quale il dirigente

scolastico fa leva come opportunità di cre-

scita del sapere collettivo. Inoltre, sempre

nella prospettiva di catturare la varietà delle

pratiche ispirate agli estremi gerarchia/sape-

re collettivo, il processo include le pratiche

relative all’innovazione didattica nella dupli-

ce forma di un processo spinto dall’alto ver-

so il basso, accompagnato dal dirigente o

più semplicemente riconosciuto dal dirigen-

te scolastico.

3.4. Gestione orizzontale

Se la gerarchia è il principio tradizionale

della gestione verticale, la burocrazia lo è per

la gestione trasversale. Sebbene i due con-

cetti siano collegati, i manager nel loro lavo-

ro operano scelte specifiche in merito alla loro

configurazione. In effetti, mentre la gerarchia

consiste in un processo verticale di assun-

zione delle decisioni e di canalizzazione del-

le informazioni, la burocrazia è un processo

orizzontale di coordinamento del lavoro e più

precisamente un sistema di regole e proce-

dure formali necessarie per assicurare omo-

geneità dei comportamenti e generare output

uniformi e coerenti. Come osservò Max We-

ber, se gli obiettivi di un’organizzazione sono

l’efficienza, una qualità costante e la riduzio-

ne degli sprechi, la burocrazia è probabilmen-

te il modo ideale di strutturare il lavoro (Birkin-

shaw, 2013). Nella sua forma estrema, un

assetto organizzativo burocratico poggia in-

tegralmente su regole e procedure formali e

questo tende a spersonalizzare il lavoro e a

ridurre la capacità di adattarsi a condizioni di

contesto che possono essere dinamiche e

variegate. D’altra parte, la burocrazia ha i suoi

meriti anche con riferimento ad organizzazioni

come le scuole dove normalmente le proce-

dure e le regole formali sono considerate in

modo molto negativo. Le procedure formali

rappresentano un modo per stabilizzare i pro-

cessi d’insegnamento e renderli certi, preve-

dibili e controllabili nella loro esecuzione, so-

prattutto in quelle realtà scolastiche caratte-

rizzate da forte frammentazione territoriale o

elevato turnover. Pertanto, il processo mana-

geriale di organizzazione della didattica com-

prende pratiche tipo “Il dirigente scolastico

mette a disposizione degli insegnanti stru-

menti e risorse per assicurare un livello di

qualità dell’insegnamento omogeneo tra le

diverse classi”; “Il dirigente scolastico pro-

muove sistemi e procedure rispetto ai “biso-

gni educativi speciali” per assicurarsi che gli

insegnanti agiscano in modo coordinato in-

ternamente e in rete con le famiglie e gli altri

partner del territorio”; “Il dirigente scolastico

definisce procedure interne o si interfaccia

con i consigli di classe e le famiglie per assu-

mere consapevolezza sull’efficacia dell’ap-

prendimento personalizzato”.

D’altra parte, nelle situazioni dove inno-

vazione, adattabilità e coinvolgimento del

personale rappresentano un imperativo orga-

nizzativo per l’efficacia, le procedure e le re-

gole formali sono insufficienti e potrebbero

dimostrarsi un impedimento. In effetti, il modo

più immediato di rendersi conto di cosa sia

la burocrazia è l’analisi del suo opposto, il

coordinamento del lavoro senza regole e pro-

cedure formali, ovvero il coordinamento spon-

taneo delle attività ottenuto grazie al compor-

tamento di attori indipendenti spinti dall’inte-

resse personale. Thompson (1991) si riferi-

sce a questa forma di coordinamento spon-

taneo come adattamento reciproco, mentre

altri autori parlano di coordinamento emer-

gente con e attraverso l’azione organizzativa

(Holland, 1998). Nello studio delle organiz-

zazioni, il coordinamento spontaneo è diver-

so da quanto accade nelle scienze sociali e

naturali dove un “ordine” può emergere an-

che laddove non ci sia nessuno ad esercita-

re la funzione di “ordinatore”. Il coordinamen-

to spontaneo come principio di management

si riferisce alla creazione di strutture guida che

stimolino gli individui a coordinare le proprie

attività di loro spontanea volontà, anche in

assenza di regole e procedure formali o in-

terventi gerarchici dall’alto.

In campo educativo, l’approccio istruzio-

nale non prende esplicitamente in esame il
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management trasversale. Il modello sottova-

luta le modalità di coordinamento orizzonta-

le del lavoro degli insegnanti e dunque im-

portanti aspetti che attengono alla leadership

del dirigente scolastico come la promozione

del lavoro di gruppo, la condivisione di prati-

che professionali e soprattutto l’innovazione

che nasce spontaneamente. Per contro, que-

sta dimensione delle pratiche di leadership

per l’apprendimento è presente nel modello

integrato sia sul piano delle strutture formali

sia sul piano dell’adattamento reciproco e

della collaborazione diffusa (Leithwood &

Jantzi, 2005). A tale riguardo, il processo

manageriale in esame include una serie di

pratiche come ad esempio la responsabiliz-

zazione personale degli insegnanti quale con-

dizione per superare i limiti di regole e proce-

dure formali, ma soprattutto la promozione

del lavoro di gruppo, la condivisione di prati-

che professionali e la valorizzazione dell’in-

novazione dal basso.

Nella Tab. 3 sono riepilogate le pratiche

di leadership che discendono dall’applicazio-

ne di questi principi nell’ambito del processo

di organizzazione della didattica.

3.5. Sviluppo del capitale professionale

Le pratiche di leadership comprese all’in-

terno di questo processo di management

sono quattro: approccio alla valutazione del-

le prestazioni degli insegnanti, gestione del-

la motivazione, attrarre/trattenere i talenti e

gestire i lavoratori non produttivi, sviluppo

professionale del personale (si veda la Tab.

4). Le pratiche di leadership che apparten-

gono a questo processo sono quelle che pre-

sentano le maggiori differenze rispetto alla

letteratura internazionale sia di leadership per

l’apprendimento sia di quella relativa ai prin-

cipi generali di management. Le principali

differenze sono riconducibili alla sostanziale

mancanza di autonomia delle scuole italia-

ne, comprese quelle trentine, in merito alla

gestione del personale (reclutamento, sele-

zione, carriera, retribuzione, valutazione, licen-

ziamento). In considerazione di ciò non sono

appropriate molte pratiche a cui fa riferimen-

to la letteratura internazionale, mentre diven-

ta sottile il lavoro dei dirigenti e spesso con-

tro intuitivo quando si tratta di descrivere cosa

fanno i dirigenti per attrarre/trattenere docen-

ti di qualità, intervenire sui lavoratori impro-

duttivi o incentivare il personale.

Analogamente al modello integrato di lea-

dership per l’apprendimento, questo proces-

so manageriale include aspetti come fornire

supporto e considerazione ai singoli inse-

gnanti (Bass & Avolio, 1994), fornire stimoli

intellettuali per incoraggiare gli insegnanti a

ripensare le pratiche professionali e speri-

mentare modi nuovi di insegnare (Marzano,

Waters & McNulty, 2005), fornire opportunità

di sviluppo professionale non solo attraver-

so la precisa identificazione dei fabbisogni

formativi, ma anche promuovendo un am-

biente lavorativo efficace per supportare la

crescita dei docenti.

I principi di management alla base del

processo di sviluppo del capitale professio-

nale richiamano le teorie accademiche sulla

motivazione. Ad esempio, la distinzione ope-

rata da McGregor (1960) tra Teoria X e Teoria

Y voleva mettere in luce le assunzioni dei

manager su come influenzare il comporta-

mento dei subordinati: i manager che aderi-

scono alla Teoria X considerano i subordinati

pigri per natura e necessitano di ricompense

estrinseche per svolgere il proprio lavoro,

mentre i manager che aderiscono alla Teoria

Y considerano i subordinati ambiziosi e ca-

paci di darsi motivazioni proprie, intrinseche.

I primi tendono ad enfatizzare coercizione e

controllo, i secondi sono più propensi a con-

cedere autonomia e opportunità per lo svi-

luppo professionale.

La teoria della Gemeinschaft e della Ge-

sellschaft può aiutarci ad approfondire la di-

versa struttura d’incentivi implicita in questo

processo di management. Scrivendo nel

1887, Ferdinand Tönnies utilizzò questi ter-

mini per descrivere il cambiamento dei valori

e degli orientamenti nel passaggio verso la

società industriale. Queste ricerche sono sta-

te riprese e sviluppate da Sergiovanni (2002),
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con specifico riguardo alla scuola. Il termine

Gemeinschaft si può tradurre con la parola

comunità mentre il termine Gesellschaft può

essere tradotto con società o organizzazione

formale. Immaginando un continuum, nel

passaggio dall’estremo Gemeinschaft al-

l’estremo Gesellschaft, i valori comunitari

sono sostituiti da valori di natura contrattua-

le. Nella Gemeinschaft, la volontà naturale è

la forza motivante: gli individui decidono di

mettersi in relazione l’un l’altro perché fare

questo ha uno scopo e un significato intrin-

seci. I legami fra le persone sono legami es-

senzialmente morali, solidi e carichi di signifi-

cati simbolici, forgiati dalla fiducia reciproca

e impostati alla cooperazione. Per contro,

nella Gesellschaft, la volontà razionale è la

forza motivante. Gli individui decidono di

mettersi in relazione per raggiungere un van-

taggio individuale. I legami tra le persone

sono deboli e strumentali, hanno uno scopo

essenzialmente utilitaristico che tiene insieme

gli individui fintanto che esistono prospettive

di tornaconto individuale. Le relazioni sono

formali, mediate da procedure di valutazione

e dall’intimazione di sanzioni nel caso di com-

portamenti e/o risultati non conformi. Sergio-

vanni (2002) ricorda che la Gemeinschaft e

la Gesellschaft non esistono in forma pura

nel mondo reale, entrambe sono metafore

che richiamano alla mente “tipi ideali”, tipi

differenti di culture e visioni alternative di vita.

Nessuna organizzazione, inclusa la scuola,

sarà mai esclusivamente l’una o l’altra. Nel

Approccio alla valutazione delle prestazioni

a) Il dirigente scolastico restituisce ai singoli docenti dati comparabili sugli apprendimenti

degli studenti?

b) Il dirigente scolastico favorisce un approccio cooperativo rispetto ad un approccio competitivo

nell’utilizzo dei dati comparabili sugli apprendimenti?

c) Il dirigente scolastico collega alla valutazione conseguenze per i singoli e/o i gruppi?

Gestione della motivazione

a) Il dirigente si preoccupa di fornire ai docenti un supporto individualizzato e stimoli intellettuali

al miglioramento professionale?

b) Il dirigente scolastico mette in campo un efficace sistema di incentivi per premiare e motivare

gli insegnanti più meritevoli?

c) Il dirigente ha individuato efficaci strategie di incentivazione estrinseca?

Attrarre/trattenere i talenti e gestire i lavoratori non produttivi

a) Il dirigente scolastico comunica efficacemente il valore di insegnare nella sua scuola e riesce

ad influenzare la scelta della sede lavorativa di insegnanti particolarmente capaci?

b) Il dirigente mette in atto strategie di persuasione e di incentivazione a favore dei docenti

più capaci?

c) Il dirigente trova soluzioni efficaci nella gestione dei lavoratori non produttivi?

Sviluppo professionale del personale

a) Il dirigente scolastico imposta il Programma Annuale di Formazione in modo che le azioni

formative programmate siano adattate alle necessità individuali degli insegnanti?

b) Il dirigente scolastico cerca di influenzare le scelte dei docenti in merito all’obbligo

di formazione (10 ore annuali individuali)?

c) Il dirigente scolastico, oltre alla formazione formale, promuove un ambiente lavorativo

efficace per supportare la crescita professionale dei singoli docenti?

Tab. 4 - Pratiche di leadership per lo sviluppo del capitale professionale
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concreto funzionamento della scuola, fa la

differenza quale delle due visioni del mondo

è al centro, quale visione del mondo domina

le norme e i valori e lo stile di vita in una parti-

colare scuola. Ma saranno sempre importanti

sia gli incentivi intrinseci che quelli estrinseci

Le ricerche nel campo della motivazione

umana hanno messo in luce la dicotomia

estrinseco-intrinseco (Ryan & Deci, 2000). Se

la motivazione estrinseca proviene dall’ester-

no da fattori materiali, come aumenti salaria-

li, promozioni, bonus, premi o minacce di

punizione, la motivazione intrinseca provie-

ne da fattori personali come la soddisfazio-

ne per un lavoro stimolante, la possibilità di

lavorare creativamente con gli altri, l’oppor-

tunità di fare esperienza o di contribuire ad

una buona causa. D’altra parte, tra questi due

estremi esistono forme ibride di motivazione

che Ryan e Deci (2000) definiscono “motiva-

zione estrinseca internalizzata” e sono ricon-

ducibili principalmente a fattori sociali come

la stima dei colleghi e il senso di appartenen-

za ad un gruppo. Gli incentivi di questa spe-

cie sebbene nascano come esterni sia ma-

teriali (avanzamento di carriera, premi) che

immateriali (riconoscimento, status, ingresso

in un gruppo), poi vengono interiorizzati dal-

l’individuo che li considera come desiderabi-

li (Birkinshaw, 2013).

D’altra parte, la motivazione è un fenome-

no fortemente idiosincratico dal momento che

le persone possono rispondere in maniera

unica e mutevole nel tempo. La stessa per-

sona che ha appagato i propri bisogni di

autorealizzazione e stima sociale, può nel

corso del tempo dare maggiore importanza

ad incentivi materiali e viceversa. La consa-

pevolezza che la gestione della motivazione

rappresenti un aspetto complesso delle pra-

tiche manageriali che non può essere risolto

semplicisticamente con la dicotomia estrin-

seco/intrinseco, ha portato a considerare un

ampio ventaglio di pratiche di sviluppo del

capitale professionale (si veda per maggiori

dettagli la Tab. 4).

3.6. Gestione delle reti e delle relazioni

con gli stakeholder

In generale costruire relazioni con fami-

glie e comunità sposta l’attenzione del per-

sonale della scuola da un focus esclusiva-

mente interno a un campo di attività che ab-

braccia la collaborazione esterna, la traspa-

renza e l’accountability. Muijs e colleghi (2004)

hanno identificato queste pratiche come im-

portanti per migliorare le scuole che operano

in contesti difficili. La letteratura di leadership

per l’apprendimento ha documentato come i

dirigenti scolastici spendano una quantità

significativa di tempo a contatto con perso-

ne al di fuori delle loro scuole, cercano infor-

mazioni e consigli, cercano di stare in sinto-

nia con i cambiamenti della politica, antici-

pando nuove pressioni e tendenze che po-

trebbero avere un’influenza sulle loro scuole.

Incontri, conversazioni informali, telefonate,

scambi di e-mail e ricerche su internet sono

esempi di opportunità per realizzare questi

scopi. Il vasto numero di reti, formali e infor-

mali, alle quali partecipano i dirigenti scola-

stici fornisce molte opportunità di collega-

mento della scuola al suo più ampio ambiente

educativo (Paletta, 2012). Invero, la gestione

dei rapporti con le famiglie e la comunità in-

clude una serie di pratiche che possono far-

si rientrare in altri processi di management

come la definizione di una visione di svilup-

po condivisa della scuola, la progettazione

di un modello organizzativo della didattica

aperto alla partecipazione delle famiglie o la

gestione dei processi di autovalutazione e

miglioramento in partnership con altre scuo-

le e istituzioni della comunità.

In effetti, in questo studio, tali pratiche

sono state inserite in altri processi, mentre in

questo ambito si è scelto di focalizzare l’at-

tenzione su uno specifico insieme di pratiche

che per loro importanza nel lavoro del diri-

gente scolastico italiano in generale e della

scuola trentina in particolare, è opportuno

analizzare distintamente. Queste pratiche ri-

guardano:

a) la collaborazione in rete con le altre scuole;
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b) la partecipazione alle reti interistituzionali

su base territoriale;

c) l’accountability cooperativa con gli

stakeholder del territorio.

L’accento di queste pratiche è sulla co-

struzione di relazioni cooperative con gli

stakeholder del territorio nella prospettiva di

indagare il lavoro del dirigente come leader

di sistema, capace di mettere la scuola al

centro di una rete territoriale per la soluzione

di complesse questioni educative (inclusio-

ne, integrazione degli stranieri, orientamen-

to, occupabilità, ecc.) che hanno impatto sul

capitale sociale e lo sviluppo economico dei

territori.

La capacità di fare rete del dirigente sco-

lastico può essere non immediatamente visi-

bile sul piano dell’assistenza per la soluzione

di problemi; spesso l’interazione con l’ambien-

te esterno può essere spiegata più semplice-

mente con la necessità di acquisire informa-

zioni su eventi incerti e complessi. D’altra par-

te, le reti sono sviluppate in una varietà di modi

come parlare con le persone durante gli in-

contri, cerimonie ed eventi sociali, far parte di

commissioni, gruppi d’interesse e di lavoro,

partecipazione a iniziative formative e incontri

nell’ambito di associazioni professionali, ap-

partenenza a club o a gruppi civici nel territo-

rio. Le relazioni cooperative sono costruite e

mantenute dimostrando rispetto e riguardo,

offrendo il proprio supporto in modo incondi-

zionato o dimostrando apprezzamento per i

favori ricevuti (Yukl, 2010). Dal punto di vista

metodologico, questi importanti aspetti non

possono essere rilevati attraverso un’intervi-

sta al dirigente scolastico o un questionario

rivolto agli insegnanti. Questo implica, ad

esempio, un’osservazione partecipante dei

dirigenti scolastici nel contesto lavorativo in cui

svolgono il loro ruolo.

Collaborare in rete con le altre scuole

a) Il dirigente scolastico dimostra piena consapevolezza in merito agli obiettivi e al valore della

partecipazione a reti di scuole?

b) Il dirigente scolastico è influenzato da fattori extrascolastici o da fattori esogeni ai processi di

insegnamento/apprendimento nella decisione di partecipazione ad una rete?

c) Il dirigente dimostra di avere piena consapevolezza dei fattori critici di successo

di una nuova rete tra scuole?

Network management su base territoriale

a) Il dirigente scolastico dimostra piena consapevolezza in merito alla complessità della gestione

delle reti territoriali, cogliendone i potenziali limiti e i rischi di fallimento dell’azione collettiva?

b) Il dirigente scolastico dimostra di aver imparato dai “fallimenti” e di aver promosso

best practices di network management?

c) Il dirigente scolastico ha promosso un efficace trasferimento delle conoscenze prodotte in rete

all’interno della scuola?

Rendicontazione sociale agli stakeholder del territorio

a) Il dirigente scolastico dimostra di credere nella filosofia dell’accountability orizzontale a favore

degli stakeholder del territorio e ha promosso l’adozione del bilancio sociale?

b) Il dirigente scolastico ha promosso la rendicontazione alle famiglie e altri stakeholder del

territorio delle scelte educative della scuola e degli apprendimenti degli studenti?

c) Il dirigente scolastico ha promosso un approccio di accountability in cui rende conto dell’uso

delle risorse economico finanziarie rispetto a specifici centri di responsabilità sociale (obiettivi

perseguiti dalla scuola, plessi/indirizzi, gradi d’istruzione)?

Tab. 5 - Pratiche di leadership nel processo di gestione delle reti e delle relazioni con gli stakeholder.
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Una specifica pratica oggetto d’indagi-

ne riguarda l’accountability cooperativa con

portatori di interesse (stakeholder) presenti

nel territorio. Si tratta di un concetto di ac-

countability contrapposto a quello verticale

e di tipo amministrativo nei confronti delle

autorità provinciali e nazionali. A differenza

di un approccio di accountability verticale,

in cui la rendicontazione è imposta central-

mente e in modo uniforme per tutte le scuo-

le secondo schemi rigidamente prestabiliti

in quanto devono assicurare controllo e

comparabilità, in un approccio di accounta-

bility cooperativa la rendicontazione sociale

recupera una fondamentale dimensione di

condivisione, caratterizzandosi come un

processo volontario che nasce dalla consa-

pevolezza del dovere di render conto ai por-

tatori di interesse circa l’uso che viene fatto

dell’autonomia scolastica. Mentre l’accoun-

tability verticale o amministrativa puntualiz-

za il ruolo della rendicontazione come fun-

zionale al confronto e alla competizione tra

scuole, l’accountability orizzontale o coope-

rativa focalizza l’esigenza della scuola di co-

struire attraverso il processo di bilancio so-

ciale rapporti fiduciari e di reciprocità con i

propri stakeholder (Paletta, 2011b). Si veda

per maggiori dettagli la Tab. 5.

3.7. Autovalutazione e miglioramento

Il DPR n.80/2013 ha disegnato un nuovo

Sistema Nazionale di Valutazione (SNV) al-

l’interno del quale tutte le scuole italiane sono

tenute a introdurre e gestire processi formali

di autovalutazione, pianificazione di azioni

miglioramento, rendicontazione dei risultati

(ciclo di gestione della performance scola-

stica).

La misurazione e valutazione delle perfor-

mance attuali rispetto al contesto scolastico,

dovrebbe indurre le comunità professionali a

interrogarsi sul gap esistente rispetto alle at-

tese sociali e agli obiettivi di sistema, impe-

gnandosi a colmare il gap attraverso l’identi-

ficazione di priorità strategiche di migliora-

mento degli esiti formativi degli studenti. La

Guida all’Autovalutazione proposta da INVAL-

SI (2014) precisa che «le priorità strategiche

si riferiscono agli obiettivi generali che la scuo-

la si prefigge di realizzare nel lungo periodo

(3 anni) attraverso l’azione di miglioramento»

(p. 51). Gli obiettivi generali della scuola de-

vono necessariamente riguardare gli esiti

degli studenti riferiti a una o a più aree di ri-

sultato (risultati curriculari, risultati nelle pro-

ve standardizzate nazionali, competenze

chiave e di cittadinanza, risultati a distanza)

e devono essere esplicitati attraverso la scel-

ta delle metriche (indicatori di performance)

e dei valori attesi di risultato (target triennali).

Il sistema di gestione della performance

scolastica chiede poi alle scuole di sviluppa-

re una gerarchia di obiettivi, passando da tra-

guardi e target di lungo periodo a obiettivi di

processo di breve periodo, da obiettivi gene-

rali a obiettivi specifici declinati rispetto a gradi

di istruzione, indirizzi, plessi e altri settori di

gestione della performance scolastica. Gli

obiettivi di processo rappresentano una de-

finizione operativa delle attività su cui la scuola

intende agire concretamente per raggiunge-

re le priorità strategiche. Essi costituiscono

obiettivi operativi da raggiungere nel breve

periodo (un anno scolastico) e sono riferiti ai

medesimi ambiti di pratiche educativo-didat-

tiche (curricolo, progettazione e valutazione;

ambiente di apprendimento; inclusione e dif-

ferenziazione; continuità e orientamento) e di

pratiche organizzativo-gestionali (orientamen-

to strategico e organizzazione della scuola;

sviluppo e valorizzazione delle risorse uma-

ne; integrazione con il territorio e rapporti con

le famiglie) che hanno guidato il processo di

autovalutazione.

L’ultima sezione del Rapporto di Autova-

lutazione (RAV), contiene l’indicazione delle

priorità strategiche, dei target di lungo pe-

riodo e degli obiettivi operativi di processo.

Nel ciclo di gestione della performance sco-

lastica ciò costituisce il quadro di riferimen-

to per la pianificazione del miglioramento.

A partire dal RAV la scuola dovrebbe svilup-

pare una progettazione di dettaglio riferita a

specifiche azioni, iniziative, progetti e attivi-
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tà negli ambiti educativo-didattico e orga-

nizzativo-gestionale in corrispondenza dei

quali sono stati individuati gli obiettivi ope-

rativi strumentali al perseguimento dei tra-

guardi di lungo periodo.

Con largo anticipo rispetto alla normativa

nazionale, la Provincia Autonoma di Trento,

nella sua funzione di governo del sistema

educativo provinciale, in applicazione della

legge provinciale n. 5 del 2006, che all’art. 34

prevede l’adozione di atti di indirizzo per il

coordinamento complessivo del servizio edu-

cativo erogato, ha previsto l’obbligo per le

scuole trentine di elaborare un PdM bienna-

le, stabilendo che i risultati siano misurabili e

che possano essere base per i successivi

processi di valutazione, anche dei dirigenti.

Analogamente a quanto oggi è previsto

a livello nazionale, la normativa trentina pre-

vede che il PdM sia frutto di un processo ra-

zionale di diagnosi interna ed esterna, aven-

do ben chiara la situazione dei dati derivanti

dall’autovalutazione d’istituto. A tal fine, un

cruscotto comune di indicatori viene fornito

dal Dipartimento a tutte le istituzioni scolasti-

che, a cui i Nuclei Interni di Valutazione pos-

sono aggiungere ulteriori indicatori ed ele-

menti derivanti da processi di autovalutazio-

ne. I dati per l’autovalutazione comprendono

i risultati di apprendimento dei propri studen-

ti sia nei test standardizzati Invalsi sia in altre

prove di rilevazione degli apprendimenti.

Il PdM di ciascuna istituzione scolastica

declina, tenendo in considerazione lo speci-

fico contesto, gli indirizzi e gli obiettivi di det-

taglio individuati come vincolanti dalla Pro-

vincia distintamente per il primo e il secondo

ciclo d’istruzione. Il Piano di miglioramento,

approvato dal Consiglio d’Istituto, definisce

percorsi per il miglioramento che possono ri-

guardare l’innalzamento della qualità di quan-

to già attuato, il miglioramento del livello di

efficienza dell’istituzione scolastica e l’intro-

duzione di nuove attività progettuali. Gli indi-

rizzi servono inoltre per la definizione dei pro-

getti d’istituto.

Le linee provinciali e il PdM rappresenta-

no il quadro strategico all’interno del quale il

dirigente scolastico è chiamato ad esercita-

re attività di miglioramento del servizio scola-

stico elaborando un proprio piano operativo.

D’altra parte, ciò costituisce anche un punto

di riferimento per la valutazione sommativa

della performance individuale del dirigente,

influenzando la retribuzione di risultato e i

percorsi di carriera. In effetti, ciascun dirigente

sceglie ai fini della sua valutazione indicati-

vamente due obiettivi di risultato, il cui rag-

giungimento viene misurato attraverso l’uti-

lizzo di indicatori prestabiliti e comuni a tutto

il sistema scolastico trentino, per lo più relati-

vi agli apprendimenti degli studenti. Nella

valutazione biennale dei dirigenti il raggiun-

gimento degli indicatori di risultato prescelti

pesa per il 60%, mentre la qualità del piano

operativo e il posizionamento del dirigente

rispetto agli indicatori di customer satisfac-

tion (questionari studenti, docenti e famiglie)

pesano rispettivamente per il 30% e per il 10%.

Nella letteratura riguardante la leadership

istruzionale e trasformativa questo processo

manageriale non è analizzato in modo espli-

cito, anche se molte delle pratiche, come la

misurazione della prestazione, il monitorag-

gio del progresso degli studenti, la valutazio-

ne dell’insegnamento e la progettazione del

miglioramento, rientrano nelle macro catego-

rie del modello integrato di leadership per l’ap-

prendimento.

D’altra parte, l’importanza che le pratiche

di autovalutazione e miglioramento rivestono

nel contesto della scuola trentina e, in futuro,

per tutte le scuole italiane, hanno suggerito

l’analisi delle pratiche di leadership del diri-

gente scolastico specificamente rivolte alla

guida dei processi di autovalutazione e mi-

glioramento. Come risulta dalla Tab. 6, il pro-

cesso è composto da cinque pratiche che

fanno riferimento al ruolo che il dirigente sco-

lastico gioca nella misurazione della perfor-

mance, nel riferire le decisioni, nel supporto

organizzativo all’autovalutazione, nella pro-

gettazione delle azioni di miglioramento e

nella formazione del piano di miglioramento

d’istituto. Il processo di autovalutazione e

miglioramento è un processo manageriale a
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forte regolamentazione esterna essendo pre-

determinata non solo la forma e la metodolo-

gia di elaborazione dei documenti di autova-

lutazione e di pianificazione, ma anche la

schedulazione dei tempi entro i quali svolge-

re le diverse fasi del processo, e la tipologia

degli attori che intervengono nelle diverse fasi

con particolare riguardo alla composizione

del nucleo interno di valutazione che dovreb-

be gestire direttamente l’intero processo.

Riguardo al ruolo del dirigente scolasti-

co, il ciclo di gestione della performance di

per sé sottintende un approccio di leadership

transattiva: obiettivi stretti, chiaramente defi-

Misurazione della performance

a) Il dirigente scolastico mostra di essere consapevole in merito ai Key Performance Indicators

(KPIs) della sua scuola?

b) Il dirigente scolastico ha impostato un sistema di misurazione multidimensionale e, in modo

coerente, guida e organizza il lavoro del Nucleo Interno di Valutazione?

c) Il dirigente scolastico attua un approccio al controllo di gestione in cui cerca di bilanciare

controllo diagnostico e controllo interattivo?

Riferire le decisioni

a) Il dirigente scolastico si preoccupa di socializzare il sapere, anche al di fuori del Nucleo Interno

di Valutazione?

b) Il dirigente scolastico si preoccupa di indirizzare l’attenzione dei docenti sugli aspetti critici

dell’insegnamento/apprendimento?

c) Il dirigente scolastico si preoccupa di coinvolgere sistematicamente le famiglie e altri soggetti

esterni nei processi di monitoraggio e valutazione dell’insegnamento/apprendimento?

Incontri sull’autovalutazione

a) Il dirigente scolastico ha promosso modalità di lavoro basate su gruppi di autovalutazione

e supporta i gruppi con precise procedure organizzative sugli incontri di autovalutazione?

b) Il dirigente scolastico fa in modo che i gruppi di autovalutazione abbiano informazioni

rilevanti e significative rispetto a ben definiti problemi da approfondire?

c) Il dirigente scolastico ha promosso adeguati sistemi di accountability interna per sorvegliare

le attività di autovalutazione?

Progettazione delle azioni di miglioramento

a) Il dirigente scolastico ha decentralizzato i processi di progettazione del miglioramento,

promuovendo un problem finding/solving diffuso?

b) Il dirigente scolastico supporta i gruppi professionali impegnati nell’autovalutazione e

miglioramento, promuovendo efficaci meccanismi di collaborazione con il territorio (reti,

protocolli d’intesa, piani di zona, accordi e convenzioni, ecc.)?

c) Il dirigente scolastico dimostra di gestire le situazioni in cui i gruppi professionali manifestano

carenze nella progettazione/implementazione delle azioni di miglioramento?

Formazione del Piano di Miglioramento d’Istituto

a) Il dirigente scolastico favorisce il coordinamento orizzontale dei gruppi di miglioramento

ai fini della formazione del Piano di Miglioramento d’Istituto?

b) Il dirigente scolastico guida la pianificazione dei gruppi declinando gli “assi” e gli “obiettivi”

provinciali in priorità strategiche collegate alla visione di sviluppo della scuola?

c) Il dirigente scolastico cerca di indirizzare/influenzare le decisioni del Consiglio d’Istituto

nella formazione del PMI?

Tab. 6 - Pratiche di leadership relative al processo di autovalutazione e miglioramento.



RICERCAZIONE - Vol. 7, n. 1 - June 2015 | 59

niti e misurabili, controlli diagnostici, strutture

organizzative e procedure formali d’informa-

zione, decisione e coordinamento, incentivi

estrinseci collegati alla performance. D’altra

parte, il dirigente che coglie le opportunità

insite nel ciclo di autovalutazione e migliora-

mento, non si limita ad un approccio transat-

tivo. In effetti, dal punto di vista del migliora-

mento scolastico, un approccio solamente

transattivo è altamente rischioso, perché gli

insegnanti potrebbero non comprendere l’uti-

lità di rigidi sistemi formali e finirebbero per

isolare i processi di autovalutazione e miglio-

ramento in strutture e procedure burocrati-

che. Mentre i nuovi sistemi di accountability

richiedono al dirigente scolastico pratiche di

leadership transattiva, dal punto di vista or-

ganizzativo la complessità del miglioramen-

to scolastico richiede al dirigente scolastico

di “costruire” su di esse un approccio di lea-

dership trasformativa (Silins, 1994).

4. Conclusioni

Tenendo conto di un’ampia letteratura

sulla leadership scolastica (Ogawa & Bossert,

1995; Leithwood & Jantzi, 2005; Hallinger,

2011), e in accordo con la teoria manageria-

le generale (Druker, 2008; Mintzberg, 2009;

Leavitt, 2005; Hamel, 2008; Birkinshaw, 2013),

questo articolo ha sviluppato un costrutto te-

orico di leadership per l’apprendimento ap-

plicabile alla dirigenza scolastica in Italia. Il

costrutto teorico si basa su ventuno pratiche

di leadership articolate in cinque macro pro-

cessi. Le ventuno pratiche sono state consi-

derate come la parte visibile del lavoro del

dirigente scolastico e dunque le dimensioni

direttamente osservabili attraverso l’impiego

di diversi strumenti di indagine come intervi-

ste, questionari e osservazioni sul campo.

D’altra parte, le ventuno pratiche di lea-

dership per l’apprendimento poggiano su un

insieme di principi di management che rap-

presentano la parte più in profondità, «[...]

quella che nessuno può vedere e di cui molti

ignorano l’esistenza» (Birkinshaw, 2013,

p. 53). Tali principi pur essendo impliciti, han-

no influenza su ciò che è visibile. Pertanto,

sulla base di sei differenti assunti o creden-

ze in ordine a come sono gestite le organiz-

zazioni (sei principi di management relativi

a come sono definiti gli obiettivi, controllate

le performance, gestite le relazioni verticali,

gestite le relazioni trasversali, gestita la mo-

tivazione, gestite le relazioni esterne), sono

stati delineati i tratti caratterizzanti di due

modelli di management (tradizionale e par-

tecipativo).

Dal punto di vista metodologico, aver

esplicitato i principi di management ci ha

consentito di costruire una variabile di leader-

ship per l’apprendimento che tiene conto di

aspetti transattivi e trasformativi in un costrutto

unitario di pratiche di managing/leading.
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Estratto

Le scuole sono istituzioni complesse che richiedono un alto livello di prestazioni dagli individui che

lavorano all’interno. Il ruolo del dirigente scolastico è sempre più impegnativo e multiforme. Mentre i

programmi di formazione e sviluppo degli insegnanti che si spostano verso questo tipo di figure gestio-

nali sono sicuramente preziosi, è solo attraverso l’esperienza e il tempo necessario per la stabilizzazione

della posizione lavorativa che i dirigenti possono ottenere le qualità di leadership che contribuiscono ad

aumentare i loro livelli di expertise.

Parole chiave: school leader, mentoring, coaching.

Abstract

Schools are complex institutions requiring a high level of performance from the individuals who work

there. The role of the principal is increasingly demanding and multi-faceted. While training and develop-

ment programmes for teachers moving into these management roles are valuable, it is only through

experience and time to establish their  workplace position that principals can gain the leadership quali-

ties that contribute towards increasing their level of expertise.

Key words: school leader, mentoring, coaching.

Zusammenfassung

Schulen sind komplexe Einrichtungen, die von den darin arbeitenden Personen ein hohes Leistungsni-

veau verlangt. Die Rolle des Schulleiters wird immer anspruchsvoller und vielfältiger. Während Schu-

lungs- und Entwicklungsprogramme für Lehrkräfte, die auf diese Führungsaufgaben eingehen, sicher

wertvoll sind, können die Führungskräfte jedoch nur durch Erfahrung und die notwendige Zeit zur Stabi-

lisierung ihrer Position jene Führungsfähigkeiten erlangen, die dazu beitragen, ihr Kompetenzniveau zu

steigern.

Schlüsselwörter: schulleiter, mentoring, coaching.
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1. Introduction

The Ontario ministry of education has re-

cognized that mentoring and coaching pro-

grams are the best way to support newly ap-

pointed administrators. Support during the

early years of practice – through mentoring

from colleagues who bring a breadth and

depth of experience – can help minimize fru-

strating and challenging situations that de-

tract from a leader’s development and growth.

A qualitative study of the changes in practice

and competencies by participants of the

mentoring/Coaching experience has led to

valuable information for school boards across

Ontario, as the expectation for establishing a

mentoring program has increased.

Leadership expertise in Ontario is a lear-

ning continuum across five domains of The

Ontario Leadership Framework that can be

accelerated through a mentoring/Coaching

program. A look at the features of a mento-

ring program that support the development

of practices and competencies required in

complex school environments has, therefo-

re, revealed interesting results.

Dr. Ken Leithwood and his colleagues

have identified school leadership as second

only to classroom instruction among all scho-

ol-related factors contributing to student le-

arning (Leithwood, Louis, Anderson, &

Wahlstrom, 2004), yet the process for deve-

loping and refining expertise in school lea-

dership remains unclear. In Development and

Adaptation of expertise: The role of self-regu-

latory processes and beliefs, Barry Zimmer-

man claimed, “The attainment of expertise in

diverse fields re- quires more than nascent

talent, initial task interest, and high-quality in-

struction; it also involves personal initiative,

diligence, and especially practice” (2006,

p. 705).

The intent of the study was to identify ways

of developing and refining expertise in scho-

ol leaders through the use of mentoring/Co-

aching.

Fink and Resnick (2001) asserted that

despite an espoused commitment to instruc-

tional leadership, most principals are gene-

ric managers with little time for such leader-

ship. school leaders must be adaptive exper-

ts, and an inquiry to establish the relationship

between mentoring/Coaching and adaptive

expertise was worth initiating. essential to the

study was the determination of features

around mentoring/Coaching programs that

support tri-level leadership capacity with a

focus on powerful instruction and student

learning. The prediction was that mentoring/

Coaching programs would help provide as-

sistance and support growth along the exper-

tise continuum in school leadership, and that

relationships that formed would allow partici-

pants to explore ideas, discuss potential

advantages and disadvantages of a decision,

give and receive guidance and benefit from

others’ experience and expertise. A focus on

relationships may help to move a district

beyond the sink-or-swim treatment of newly-

appointed leaders to a culture of support and

a community of learners.

The following questions formed the gui-

delines for the interviews and self-reflection

questionnaires:

1. What aspects of mentoring/Coaching pro-

grams influence ( school leaders’ growth

and expertise in the domains of setting

direction, building relationships and deve-

loping people, developing the organiza-

tion, leading the instructional program and

securing accountability?

2. How does a mentoring/Coaching relation-

ship benefit the expertise of mentors, the

mentees and a school system as a who-

le?

3. What features of a mentoring/Coaching

program in a school district are viewed as

building tri-level leadership capacity that

focuses on powerful instruction and stu-

dent learning?
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2. Methodology

Data came from participants’ views of their

experience and expertise in school leadership

acquired through the mentoring/Coaching

program, collected through individual inter-

views, focus group discussions and indivi-

dual self- reflection questionnaires. The inter-

views were clustered according to type of par-

ticipant: mentor, mentee or steering commit-

tee. The groupings were based on participan-

ts’ views of leadership practices and compe-

tencies (expertise) adapted through the par-

ticipation in the program. The influence of the

program was distinctly different for the parti-

cipants, depending on the perspective throu-

gh which they were assessing their partici-

pation-mentor, mentee or district steering

committee member.

The final step involved the creation of a

rich description (Moustakas, 1994) for each

participant, clarifying results of their mento-

ring/Coaching experience. The invariant con-

stituents and themes, drawn from the rich “tex-

tural-structural” (Moustakas, 1994, p.121)

accounts, comprised the composite meanin-

gs and essences of the group as a whole.

3. Findings from the mentors’

perspective

A key benefit of the program for mentors

was the coaching training and embedded

practice, using new listening and questioning

skills in conversations with mentees. All men-

tors shifted from traditional mentor and ‘pro-

blem solver’ to coach and guide, using acti-

ve listening and thought- provoking que-

stions. The Framework permitted the mentors

to make the paradigm shift from experienced

expert to co-learner with ease.

The process for matching mentors with

mentees was based on reflection and self-

identified areas of strength and growth, ac-

cording to the Framework. mentors and men-

tees went through the exercise independen-

tly, and were paired to effectively maximize

the learning experience and growth. The

structure of the mentoring/Coaching program

supported the opportunity for both parties to

reflect, monitor and refine their performance

(Feltovich et al., 2006). Mentors benefited from

self-awareness and self-analysis of their own

leadership capacity through the reflective pro-

cess and the intentional support they were

able to offer their mentees, based on a clea-

rer understanding of their own expertise. The

calculated process for matching participan-

ts built a culture of trust and commitment to

professional growth that can be adapted by

all school districts to maximize learning.

Educational leadership development is

often perceived as something that is done

“by” the district “to” leaders and aspiring lea-

ders. In the Ontario study, mentors had the

opportunity to meet with mentees, colleagues,

learning teams and lead mentors, continual-

ly bringing an enhanced level of expertise re-

lated to their professional practice through

socialization and “the personal networks

[that] play an important role and enhance the

development of individual competence”

(Mieg, 2006, p. 757). The networking and

opportunity to layer and learn interactively

from and with colleagues showed positive

results. The principal’s job can be perceived

as isolated and remote, but the opportunities

to meet, collaborate and share expertise

emerged as a strong conclusive benefit of the

program.

The focus on instructional leadership

expertise motivated experienced principals

who were also on steep learning curves with

new system initiatives. While mentors maintai-

ned their role as “developmental guides” (Da-

resh, 2007, p. 25), the learning was definitely

reciprocal. School districts that provided op-

portunities for principals and vice-principals to

experience the socialization advantage of their

profession, benefit from an enhanced and ac-

celerated level of expertise among all leaders.

The mentors’ ability to listen attentively and

ask insightful, probing questions was a tran-

sferable skill that carried over to other rela-

tionships (i.e., parents, teachers, support
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staff, students). A program that combines for-

mal mentoring as a district initiative with coa-

ching training for mentors will have a broad

impact on the leadership capacity of the expe-

rienced mentors, since mentors trained as

coaches are more effective leaders in their

schools and their communities. The study

revealed that setting direction was the most

influenced domain of the mentoring/Coa-

ching experience.

The benefits to mentors include an incre-

ased level of job satisfaction and renewed

motivation, along with pride in seeing the

school system for which they feel ownership

left in the hands of a new generation (Dare-

sh, 2004). School districts that strategically

identify and train experienced leaders will

motivate them to feel ownership for future

succession planning efforts and embrace the

opportunity to influence and nurture new lea-

ders. A system that provides supportive lear-

ning environments for new leadership is more

likely to have a wealth of talented individuals

wishing to come forward.

4. Findings from the mentees’

perspective

Hunt (2006) revealed that becoming an

expert is hard work and requires social sup-

port and encouragement in the early phases.

Paired relationships and group activities pro-

vided the opportunity for shared learning that

raised mentees’ confidence and acquisition

of expertise. Effective mentoring programs

embed goal-setting and measurement of pro-

gress into the relationship between the men-

tor and mentee (Zachary, 2009). In the Onta-

rio study, the mentees’ goals were required

to be aligned with provincial and district prio-

rities. Regardless of the size of the district,

school leaders can learn to work in teams/

pairs to receive common messages and re-

flect, revise and plan for improvement. The

more school leaders work together, the quic-

ker the pace of adapting recognized experti-

se to mentees will be accelerated. Like the

mentors, the mentees revealed that experti-

se in setting direction was the domain most

influenced. Prior to a role in school admini-

stration, the novice leaders had little exposu-

re to this task in the district or the school. The

capacity to ensure a clearly articulated vision

requiring action was a steep learning curve

for mentees.

The study of adaptive expertise through

mentoring/Coaching offers a glimpse into

understanding “the social and motivational

factors that push and pull people to perseve-

re” (Feltovich et al., 2006, p. 62). Defining

expert performance and providing support

through coaching and insights are succes-

sful strategies that can be applied by school

districts universally. The mentees were more

confident in their professional practice, had

a deeper understanding of implementing the-

ory into practice, benefited from regular inte-

raction on an array of common issues, lear-

ned some best practices and knew there was

concern for their wellbeing (Daresh, 2007).

One conclusive result of the study is that a

formal mentoring/Coaching program, such

as the one provided through the OPC, is an

effective training method allowing individual

mentees to acquire levels of performance and

expertise that can be accelerated by the expe-

rience.

5. Findings from the steering

committee members’ perspective

The steering committee members identi-

fied setting direction as most strongly im-

pacted by participation in the mentoring-Co-

aching program. The distinction expressed

by committee members relative to their uni-

que role in the program was the responsibili-

ty they felt for developing the organization.

The domain of leadership expertise develo-

ped for the province, entitled Developing the

Organization identified skills and competen-

cies such as building a collaborative culture,

collaborating and networking and understan-

ding models of effective partnerships. The
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committee described elevation in professio-

nal conversations among participants as a

major cultural shift within their district. Using

the Framework as the foundation of the pro-

gram confirms that defining standards and

performance criteria in a profession can ad-

dress issues of public confidence and trust

in expert services (Mieg, 2006). Setting goals

and measuring progress against the defined

standards of expertise also built internal con-

fidence among participants.

6. Conclusions

The findings demonstrate that mentoring

programs, which clearly articulate skills and

competencies have a heightened level of

exchange between mentors and mentees,

focusing on adapting the educational exper-

tise associated with effective practice. In On-

tario, there are many new initiatives relative to

leading the instructional program, but expe-

rience is not necessarily synonymous with

expertise. mentors benefited from the men-

toring/Coaching experience as equal partners

with the mentees. Furthermore, by uniquely

layering coaching with the concept of men-

toring and associating it with expertise, a pla-

tform for accelerated leadership development

was formed. Additionally, the opportunity to

learn with colleagues about effective strate-

gies for setting direction within the context of

numerous new initiatives was recorded as an

unmistakable benefit of participation.

The certified professional coaching and

training provided to all of the mentors and

many of the mentees comprised the pivotal

element that inspired a genuine change in

leadership practice for mentors, mentees and

the steering committee members. Reflective

practice, active listening, thought-provoking

questioning and deliberate humility were the

competencies that participants highlighted

and believed accounted for the positive in-

fluence of the program. The effect was not

solely directed toward the mentoring/Coa-

ching relationships, but toward the leadership

expertise that was adapted and utilized in

daily practice, both inside and outside the

school environment.
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Estratto

Questo articolo è una descrizione dell’approccio Mixed Method adottato in passato un importante studio

sulla Leadership scolastica e sugli esiti di apprendimento degli studenti nel Regno Unito (Day et al.,

2007; 2008; 2009; Leithwood & Day, 2008). Il presente lavoro discute, dunque, come abbiamo individu-

ato un campione di scuole efficaci, e migliorate nel tempo, dal punto di vista dei rendimenti scolastici.

L’articolo descrive il modo in cui due questionari, uno per dirigenti scolastici e uno per il personale

insegnante che collabora con i dirigenti sono stati sviluppati, basati sulla letteratura esistente. Fornisce

inoltre informazioni di analisi che abbiamo usato per studiare i diversi set di dati sul rendimento degli

alunni e le risposte del personale e dei dirigenti ai nostri sondaggi, cercando di stimare statisticamente

gli effetti diretti e indiretti della leadership sui risultati degli alunni.

Parole chiave: metodi di ricerca misti, leadership scolastica, campionamento di scuole efficaci, analisi

multilivello.

Abstract

This article is a description of the mixed methods approach adopted in a past major study of School

Leadership and Pupil Outcomes in UK (Day et al., 2007; 2008; 2009; Leithwood & Day, 2008). The work

then discusses how we identified a sample of academically effective schools, improving over time in

terms of performance. It describes the way two questionnaire surveys were developed, one for head

teachers and one for teaching staff working with them, based on existing research and literature. It also

provides information on the analysis carried out to study the various datasets on pupil attainment and

staff and head teachers’ responses to our surveys and  how we sought to model the direct and indirect

effects of leadership on pupil outcomes using statistical approaches.

Key words: mixed methods, school leadership, effective and improved school sampling, multilevel

analysis.
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1. Introduction

In this article we describe the Mixed Meth-

ods approach adopted in a major study of

School Leadership and Pupil Outcomes (Day

et al., 2007; 2008; 2009; Leithwood & Day,

2008). The overall aim of this study was to

identify and map empirically grounded direct

and indirect causal and associative relation-

ships between effective leadership and pupil

outcomes. In particular, through our quanti-

tative analyses we sought to (i) establish how

much variation in pupils’ academic outcomes

(measured by national assessments and

public examination results) is accounted for

by variation in the types qualities, strategies,

skills and contexts of school leadership, in

particular those of head teachers as ‘leaders

of leaders’; and (ii) to determine the relative

strengths of the direct and indirect influenc-

es of school leadership, especially that of the

head, upon teachers and upon pupils’ out-

comes.

We argue that a combination of qualita-

tive and quantitative research approaches are

needed to provide a synergistic understand-

ing of leadership and the way it relates to

changes in pupil outcomes over time.

The present work discusses how we iden-

tified a sample of academically effective and

improved schools for a previous study. It de-

scribes the way two questionnaire surveys of

head teachers and Key staff were developed,

informed by existing research and literature. It

also provides details of analyses we used to

study the various data sets on pupil attainment

and staff and head teachers’ responses to our

surveys and how we sought to model the di-

rect and indirect effects of leadership on pupil

outcomes using statistical approaches.

From the survey analyses we identify a

range of constructs that provide a basis for a

model of school leadership strategies and

actions. These include strategies such as ‘Set-

ting Directions’, ‘Redesigning the Organisation’

and ‘Developing People’ as well as the crea-

tion of ‘Leadership Trust’. We show how such

constructs can be identified and are related to

other important features of school and class-

room processes, such as the Senior Leader-

ship Influence on ‘Learning and Teaching’, and

the creation of ways of working that we term

‘Teachers’ Collaborative Culture’. We go on to

investigate important intermediate pupil out-

comes including ‘Pupil Motivation’ and a ‘Pos-

itive Learning Culture’, ‘Improved School Con-

ditions’, and ‘High Academic Standards’ and

show that these, in turn, are linked with and

predict changes in Pupil Behaviour and Attend-

ance and ultimately changes in Academic out-

comes.

The article also presents and discusses

Zusammenfassung

Dieser Artikel beschreibt den Mixed-Method-Ansatz, der in einer wichtigen Studie über schulische Lea-

dership und Lernerfolge der Schüler in Großbritannien Anwendung fand (Day et al., 2007; 2008; 2009;

Leithwood & Day, 2008). Die vorliegende Arbeit erläutert, wie eine Stichprobe von Schulen zusammen-

gestellt wurde, die gute und über die Zeit verbesserte Lernerfolge aufweisen. Der Artikel beschreibt, wie

zwei Fragebögen entwickelt wurden, einer für die Schulleiter und einer für die Lehrkräfte, die mit den

Schulleitern zusammenarbeiten, ausgehend von der bestehenden Literatur. Er liefert Informationen über

die Analysen, anhand derer die verschiedenen Datenblöcke über die schulischen Leistungen und die

Antworten des Personals und der Schulleiter auf die Umfrage untersucht wurden. Dabei hat man ver-

sucht, die direkten und indirekten Auswirkungen der Leadership auf die Lernerfolge der Schüler statis-

tisch zu schätzen.

Schlüsselwörter: gemischte methode forschung, schulleitung, sampling von schulen effektiv, mehre-

benenanalyse.
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new statistical models that help to illuminate

the complex associative and potentially caus-

al relationships that underpin significant im-

provements in academic outcomes or sus-

tained effectiveness for a large sample of

English primary and secondary schools.

2. Mixed Methods Design

Large scale studies of complex social and

educational phenomena increasingly adopt

a mixed methods approach to research de-

sign (Tashakkori & Teddlie 2003; Teddlie &

Sammons, 2010). This research brought to-

gether an experienced team with complemen-

tary and diverse research careers and areas

of expertise (qualitative and quantitative) from

different perspectives and in different contexts

(UK and international).

The choice of a mixed methods research

design was influenced by the review of litera-

ture conducted at the beginning of the study.

The initial review of the literature appeared in

both a detailed (Leithwood, Day, Sammons,

Harris & Hopkins, 2006) and summary form

(Leithwood, Harris & Hopkins, 2008) The sum-

mary version was organized around seven

claims justified by varying amounts of fairly

robust empirical evidence discussed in more

detail in the final reporting (Day et al., 2007;

2008; 2009; Leithwood & Day, 2008). The lit-

erature review informed our research design

and particularly the development of the ques-

tionnaire surveys and initial rounds of case

study interviews.

The research was divided into three relat-

ed but overlapping phases. These three

phases illustrate the mixed methods ap-

proach to the research design where both the

qualitative and quantitative components are

given equal weight. In addition, the findings

from different phases contributed to the de-

velopment of the research instruments

through an iterative process of analysis, hy-

pothesis generation, testing, integration and,

ultimately, synthesis.

Fig. 1 provides a schematic illustration of

the different phases and strands of the re-

search and their sequencing and indicates

the process by which we sought to integrate

the various sources of evidence to address

Fig. 1 - Research Design: integrating evidence about effective/improved schools.
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our aims. The use of mixed methods in-

creased the possibilities of identifying various

patterns of association and possible causal

connections between variation in different in-

dicators of school performance (as measured

by national data on pupil attainment and sur-

vey other outcomes) and measures of school

and departmental processes and the way

these are linked with different features of lead-

ership practices. By incorporating both exten-

sive quantitative and rich qualitative evidence

from participants about their perceptions,

experiences and interpretations of leadership

practices and school with independently col-

lected data on school performance based on

changes in pupil outcomes and measures of

school organisation and processes, it was

possible to conduct analyses in parallel and

to allow evidence from one source to extend

or to challenge evidence from another source.

At certain points in the research process we

analysed the quantitative evidence (attain-

ment data and questionnaire surveys) sepa-

rately and independently from the in-depth

analyses of case study data collected for a

smaller sample of schools. At other stages

we deliberately chose to allow one source to

inform the other. This process of dialogue was

enhanced by various meetings (whole team

and both mixed and single method sub-

groups). The sequencing of the study was

an important feature that facilitated the inte-

gration of evidence and attempts at synthe-

sis and meta-inferences.

The quantitative strand of the project in-

volved four components.

1. An analysis of national data sets on over

15000 primary and 3500 secondary

schools’ performance was conducted to

identify schools that were effective and

improving over a three year period. The

analyses were based on relevant pub-

lished national attainment and examina-

tion data and key indicators including val-

ue added measures that investigate pupil

progress and raw performance indicators

for individual schools. (For example, the

percentage of pupils achieving perform-

ance benchmarks such as level 4 at age

11 the end Key Stage 2 in primary, or the

percentage achieving 5A*-C grades at

GCSE at age 16 the end of Key Stage 4 in

secondary school).

2. An initial Wave 1 survey of heads and key

staff in a sample of such effective and im-

proving schools was used to explore fea-

tures of school organisation and process-

es including leadership. The survey ques-

tions asked heads and key staff to report

on the extent of change in different fea-

tures of school activity and practice over

the last three years. This period was cho-

sen to coincide with the years for which

the analysis of improvement in pupil attain-

ment had taken place.

3. A second follow up Wave 2 survey of Heads

and key staff one year later to explore in

more detail particular strategies and actions

that were perceived to relate to improve-

ment (informed by the interim results of the

first survey and case study findings)

4. A survey of pupils in 20 case study schools

in two successive years provided addition-

al data on pupils’ views and perceptions

of teaching and learning, leadership and

school culture and climate.

The qualitative strand involved in depth

case studies based on three visits a year

over two years in 20 highly effective and im-

proved schools, ten each from the primary

and secondary phases of education. These

involved detailed interviews of head teach-

ers and a range of key staff and stakehold-

ers to provide authentic accounts of the

processes of improvement as they perceived

and experienced them in the context of their

particular institutions. In addition, the case

studies involved observation of features of

practice specifically identified by staff in

these schools as important in accounting for

their improvement. The case study sites were

selected to represent schools in different

sectors and contexts, including different lev-

els of advantage and disadvantage, and eth-
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nic diversity. Proportionately, more effective

and improved schools from disadvantaged

contexts were included in the case study

component of the research to reflect the

current policy interest in England during the

mid 1990s to 2007 period that focussed on

raising standards in schools facing challeng-

ing circumstances.

Interviews with heads and key staff

prompted them to speak about those issues

which are most significant to them in relation

to the research aims and objectives and also

covered aspects identified as potentially im-

portant in the literature review. Interviews with

other colleagues in the school provide in-

sights outside the formal school leadership

into perceptions of the nature and impact of

the practice and effectiveness of participat-

ing heads in the role of school (and depart-

mental) leadership, including the involvement

of the Senior Leadership Team (SLT) and mid-

dle managers (e.g. Key Stage Leaders) and

leadership distribution. As noted above a

questionnaire was also administered to ap-

proximately 30 pupils in each of the case

study schools to investigate their views and

experiences of school and of teaching and

learning. Thus the case studies although pri-

marily qualitative in nature also had a mixed

methods component.

3. The Sampling Strategy: Identifying

Effective and Improved Schools

3.1. Analyses of schools’ performance

using pupil attainment

and effectiveness measures

England is unique in the availability of a

range of national assessment data sets col-

lected annually and analysed centrally by

DCSF and other bodies including the Fischer

Family Trust (FFT) and LAs. At the time the

study was being initiated the DCSF was still

developing its approach to developing con-

textualised value added (CVA) performance

indicators for schools. These were not at that

stage available for the three years (2003 to

2005) that form the focus of this research.

However, the FFT had available analyses of

national pupil data sets at the school level

involving raw pupil level data (unadjusted for

pupil background) and both simple (control

only for pupil prior attainment) and contextu-

alised measures of school performance

(based on control for individual level prior at-

tainment and pupil background characteris-

tics). In school effectiveness research, value

added measures, particularly contextual val-

ue added measures, are widely recognised

(Sammons, Thomas & Mortimore, 1997; Ted-

dlie & Reynolds, 2000; Luyten & Sammons,

2010) as providing fairer measures of school

performance because they take into account

important differences between schools in the

characteristics of the pupil intakes they serve

that have been shown to predict later pupil

attainment. The role of pupil background is

one of increasing policy interest, in England

and elsewhere (for example to the Narrowing

the Gaps agenda in England) and practition-

ers are also very aware of the importance of

pupil context and intake and its impact on

schools’ work and the challenges they face

in their work in schools .

Multilevel models (based on hierarchical

regression and pupil level data) have been

used to develop value added measures

(Goldstein, 1995) and the DCSF has recog-

nised the benefits of CVA indicators in its pub-

lication of schools’ results in Achievement and

Attainment Tables.

The survey sampling was based on the

analysis of value added and pupil attainment

data provided by FFT. These used contextu-

al value added multilevel analyses to provide

statistical estimates (residuals) of individual

school effects for three years 2003-2005 for

all primary and secondary schools in Eng-

land). The analyses identified schools that

were more academically effective and that

had shown sustained improvement across

three years for further study (Gu, Sammons

& Mehta, 2008).

Approximately a third of primary (34%) and

of secondary (37%) schools for which national
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data were available over the three year peri-

od were identified as fitting our sampling cri-

teria being classified as more effective/im-

proved in terms of changes in pupil attain-

ment measured by their national assessment/

examination results and in terms of value

added indicators of pupil progress. It should

be noted that English schools have record-

ed substantial rises in national assessment

and examination results during the period

1996 to 2008 and also improvements in per-

formance in international assessments such

as TIMMS and this is likely to reflect the im-

pact of the strong policy drive to raise stand-

ards and support the improvement of weak-

er schools (Sammons, 2008). Our sampling

frame allowed the project to focus on the lead-

ership features and processes of such suc-

cessful schools in line with our research aims

and questions and the results can be inter-

preted in terms of processes and approach-

es that characterise academically more effec-

tive and improving schools.

Nationally, a greater proportion of schools

in England are in Free School Meal (FSM)

Band 1 (0-8% pupils eligible for FSM) and

Band 2 (9-20% eligible) than in FSM Band 3

(21-35% eligible) and Band 4 (36% + eligi-

ble), and this is the case for both primary and

secondary schools. The FSM measure is an

indicator of low family income and social dis-

advantage of the pupil intake. We sought to

over-sampled schools from areas of higher

disadvantage (Bands FSM3 and 4) in order

to achieve a more balanced (less skewed

towards low disadvantage) sample of

schools in relation to level of disadvantage of

pupil uptake, particularly in the case of pri-

mary schools where the larger numbers al-

lowed us to over sample disadvantaged

schools in the ratio 3:2. Pupils in schools from

more disadvantaged areas tend to start from

a lower attainment level and thus, such a sam-

ple allowed us to include a sizeable number

of schools that have seen pupil progress and

attainment improve from very low levels and

explore in greater depth the impact of leader-

ship on the improvement of pupil outcomes

in schools in challenging circumstances, a

topic of particular interest to policy makers.

3.2. School Improvement Groups

Three sub-groups of schools were identi-

fied based on analyses of attainment and

value added trends over three years: 1) those

improving from low to moderate or low to high

in attainment and identified as highly effec-

tive in national value added analyses, 2) those

improving from moderate to higher moder-

ate or high in attainment and identified as

highly effective in value added and 3) those

Improvement Groups School Context (FSM Band)

FSM 1&2 FSM 3&4 Total

Low start
83 84 167

(49.7%) (50.3%) (100%)

Moderate start
63 13 76

(82.9%) (17.1%) (100%)

High start
109 6 115

(94.8%) (5.2%) (100%)

Total
255 103 358

(71%) (29%) (100%)

Tab. 2 - School context (FSM Band) and secondary school improvement group.
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with stable high attainment and highly effec-

tive in value added. Proportionately more

schools responding to the survey were in the

low to moderate/high group, those that had

made rapid recent improvement over three

years from a low base.

We hypothesised that schools which i)

make rapid improvement over the short term

and ii) were originally in a low attainment

group were likely to have different leadership

profiles in comparison with those in the sta-

ble high effectiveness category. We label the

Low to Moderate or Low to High Group as

the Low Start Group, the Moderate to Higher

Moderate or High Group as the Moderate

Start Group and the Stable High and High to

Higher Group as the High Start Group. We

explored associations between the improve-

ment groupings and a range of influences

relating to heads’ years of experience in total

and in their current schools, the number of

heads in the last ten years, school education

sector and school socio-economic contexts

and survey results (see Gu & Sammons, 2008

for details). In the project reporting and dis-

semination (Day et al., 2007; 2008; 2009;

Leithwood & Day, 2008), we present further

details of the survey findings for these three

groups of schools that differed in their im-

provement trajectories.

Overall, nearly two thirds (65.6%) of pri-

mary schools in the Low Start Group, com-

pared with under one in 10 (8%) of the High

Start Group served more disadvantaged pu-

pil intakes, defined as FSM Bands 3 & 4. For

secondary survey responses the pattern was

broadly similar. Here around a half (50.3%)

of schools in the Low Start Group were from

high disadvantage contexts, (FSM Bands 3&

4), while only around one in 20 (5.2%) of the

High Start Group were from Band 3 & 4. This

emphasises the strong link between low at-

tainment and pupil intake characteristics ev-

ident in many educational effectiveness stud-

ies (Teddlie & Reynolds, 2000). However, for

our sample all schools, including the Low

Start Group, had shown substantial improve-

ment in raw results and were identified as

highly effective in value added multilevel

analyses that controlled for both pupil prior

attainment and background characteristics

(tab. 2 illustrates patterns for the secondary

sample).

4. Questionnaire survey and analysis

strategies

A questionnaire survey was conducted

with forms for head teachers and key staff

with leadership roles (2 per school at prima-

ry, 5 per school at secondary level) to ex-

plore perceptions of features of leadership

and school processes. The survey adopted

a number of scales comprising sets of com-

plete items identified as potentially important

in the literature (Leithwood et al. 2004; 2006).

In addition, it included specific items that fo-

cused on heads’ and key staffs’ perceptions

of change in different areas of school work,

and in other kinds of pupil outcomes (non

academic areas such as engagement, mo-

tivation, behaviour and attendance) over the

last three years. The head teacher survey

covered six areas:

1. Leadership Practice;

2. Leaders’ Internal States;

3. Leadership Distribution;

4. Leadership Influence;

5. School Conditions;

6. Classroom Conditions.

The Key Staff survey was designed to

closely mirror that of the heads so that com-

parisons could be made between the two

groups in terms of perceptions of these same

six area. Tab. 3 shows the sample response

rate. The sample response rate was higher

for head teachers of secondary schools

which were followed up in more details to

ensure roughly equal numbers of responses

from schools in each sector. Although not

high the response rate is very typical of that

achieved by surveys of schools in England in

recent years.
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4.1. Analysis Strategies

We used a range of approaches for the

analysis of the various data sets available

from both the qualitative and quantitative

strands and to facilitate the integration of ev-

idence and development of conclusions. The

range of data types, their accumulation over

a two year period and the sample sizes in-

cluded in the project afforded the possibility

of a powerful variety of data analyses that

were applied progressively over the stages

of the project to inform its goals of both de-

scription and explanation. The availability of

various forms of data can reinforced reliabil-

ity and validity within the study (Day et al.,

2009). This chapter primarily focuses on the

analyses of relationships between the survey

measures of leadership and other school and

classroom processes and changes in school

level measures of pupil attainment data.

Fig. 2 summarises the sampling strategy

adopted in the project and the sequencing

of activity.

4.2. Survey responses

As noted above the literature review in-

formed both the development of the initial

Wave 1 survey of heads and staff in the sam-

ple of these effective improved schools and

the interviews used with the l purposive sam-

ple of 20 of these survey schools chosen for

in depth case study.

A range of statistical techniques were

used to analyse the questionnaire survey

data. In our Interim Report (Day et al., 2008)

we presented the results of the initial descrip-

tive analyses of the Phase 1 survey data. We

made comparisons between heads’ and key

staffs’ responses to explore the extent of simi-

larity or difference in views and perceptions.

Heads

Sample Size Surveyed Returned Heads Questionnaires Response Rate

N N %

Primary 1,550 378 24

Secondary 1,140 362 32

Key Staff at school level

Sample Size Surveyed
Schools with Returned

Response Rate

N
Key Staff Questionnaires

%

N

Primary 1,550 409 26

Secondary 1,140 393 34

Key Staff at questionnaire level

Sample Size Surveyed Returned Key Staff Questionnaires Response Rate

N N %

Primary 3,100 608 20

Secondary 5,700 1,167 20

Tab. 3 - Wave 1 Survey response rate.
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Fig. 2 - Summary of sampling.

In addition, we examined the data according

to a range of variables of particular interest to

policy makers and practitioners. The variables

used for comparisons included school sec-

tor (primary or secondary) and school con-

text (based on school FSM Band), compar-

ing schools with more disadvantaged pupil

intakes (FSM Bands 3 & 4) and those with less

disadvantaged intakes (FSM Bands 1 & 2).

We also examined other potential sources of

influence including the head’s total years of

experience and the head’s time in their cur-
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rent post. Our analyses reported on the ex-

tent of statistically significant differences in

head teacher and key staff responses in

schools with different levels of socio-econom-

ic disadvantage..

A particular focus of interest given the

design of the study was to explore similari-

ties and differences in survey responses be-

tween the three school improvement groups

identified in the sample. Further analyses ex-

amined the leadership characteristics and

practices in schools with different effective-

ness and improvement profiles (Gu, Sam-

mons & Mehta, 2008). These analyses al-

lowed the project team to explore the patterns

of association between school context meas-

ured by attainment profiles as well as in terms

of social disadvantage and survey results.

Analyses of open ended questions on the

survey also identified the three most impor-

tant actions/strategies taken by heads in the

last three years that they felt had been most

influential in promoting school improvement.

These strategies were classified and exam-

ined by school improvement group and

school FSM context. It was hypothesised that

school organisational history and context

would influence schools’ leadership and ap-

proaches to promote and sustain improve-

ment. This is an important feature of the study

and was addressed initially by analysis of the

survey results and later in more depth via in-

dividual school profiles and lines of success

in the case studies (Day et al., 2009).

4.3. Identifying underlying dimensions

Further analysis of the Phase 1 survey data

was used to test the extent to which the fea-

tures of leadership and practice identified as

important in the literature review could be con-

firmed using data for our sample of effective

and improved schools in England. Both prin-

ciple components and confirmatory factor

analysis were adopted to explore the underly-

ing structure of the head teacher and key staff

Wave 1questionnaire survey data. Confirma-

tory factor analysis (CFA) is a statistical tech-

nique that explores underlying dimensions and

helps us to summarise the survey data. In the

study this helped to establish whether the items

that were included in the survey to measure

theoretical scales derived from the literature are

empirically confirmed in our English sample

of more effective schools.

4.4. Developing hypothesised causal

models

In addition, these quantitatively derived

dimensions were related to hypothesised

models of the proposed links between differ-

ent features of leadership practice and meas-

ures of pupil outcomes. Structural equation

modelling (SEM) was adopted to develop

hypothetical causal models that are intend-

ed to represent the patterns of underlying in-

ter-relationships between a range of depend-

ent and independent variables that measure

different features of leadership, school and

classroom processes and their relationships

to a dependent variable of interest, in this case

measured change in pupil attainment out-

comes over three years.

Model building enables ‘the systematic

study of underlying concepts in a particular

research context and the consideration of the

relationships between them’ (Silins & Mulford,

2002, p. 581). In the study our focus was on

successful schools (defined by assessment

and examination measures of improved pu-

pil outcomes over three years) in England and

the relationship between leadership and

school processes that are hypothesised to

promote improvements in pupils’ measured

attainments.

In developing the SEM models we were

influenced by previous leadership research,

especially that of Mulford & Silins (2003) that

had examined organisational learning and

pupil outcomes in terms of pupil perceptions

in their LOSLO study of leadership and or-

ganisational learning. In a later development

their study modelled relationships with aca-

demic attainment at a particular time point,

measured by completion of high school (Mul-
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ford, 2007). Their approach fitted well with our

conceptualisations of leadership as an influ-

ence on both individual and organisational

change and learning that is likely to operate

on pupil outcomes via its more direct impact

on culture organisation, staff motivation, com-

mitment and practices that themselves affect

teaching and learning in the classroom.

Our study of Leadership and Pupil out-

comes is the first use of SEM of the impact of

head teachers on changes in pupil attainment

for schools in England. By focussing on pre-

dicting change in attainment over time our

models can be seen as dynamic rather than

cross sectional (in contrast to the LOSLO

study) because it seeks to identify the factors

that predict, directly and indirectly, improve-

ment in academic results for a large sample

of more effective and improved schools.

Models were developed separately for

primary and secondary schools to establish

whether the relative influence of school lead-

ership on pupil outcomes showed similar

patterns between the two sectors and to iden-

tify any features specific to one sector. The

results of the analysis of the Wave 1 survey

data also fed into the development of later

rounds of interviews in the case studies. In

addition, the discussion in team meetings of

the emerging SEM models, together with

cross case study data, facilitated further

quantitative and qualitative analyses. Our

study thus can be seen to approximate to a

longitudinal concurrent mixed-methods ap-

proach with multiple points of dialogue and

integration of evidence from the two strands

during the research period.

Given the wealth of data and longitudinal

nature of this research this paper focuses only

on some of the key findings that are particu-

larly relevant to the development and testing

of models of the relationship between lead-

ership and pupil outcomes in academically

improving and effective schools. More de-

tailed results from earlier phases of the re-

search are found in the project’s Interim Re-

port and Technical Report (Day et al., 2007;

2008), in the special issue of School Leader-

ship and Management (Leithwood & Day,

2008), including an analysis of the policy con-

text for the study and challenges facing

school leaders.

5. Overview of Quantitative Results

5.1. Actions Identified by Heads as Most

Important in Promoting School

Improvement

The initial analyses of the phase 1 survey

made comparisons of head teacher and key

staff responses according to key variables of

interest, particularly by school improvement

group, school disadvantage context (FSM

Band) and sector (primary and secondary).

These results are discussed elsewhere (see

Day et al., 2007; Gu et al., 2008). In this article

we provide only a brief summary of selected

findings arising from the exploration of un-

derlying dimensions of practice and the de-

velopment of preliminary causal models us-

ing SEM. First, however, the actions and strat-

egies that head teachers reported as being

important in their school’s improvement proc-

ess are discussed because these helped to

inform our modelling strategy and provide

further evidence for triangulation.

Additional data collected from the sur-

veys included a request for details of the

three actions/strategies identified by heads

as most influential in improved pupil aca-

demic outcomes during the last three years.

These written data were analysed to estab-

lish which strategies and combinations of

actions were perceived to have been most

important and most frequently adopted by

schools. The coding and analysis of these

actions/strategies provides a background for

the more in depth probing and discussion

of approaches adopted by schools in the

20 case studies and reported elsewhere

(Day et al., 2009).

These results were categorised based on

inductive analysis of the range of actions and

areas cited. In some cases actions could be

said to fall into more than one category, e.g.
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“Use of performance data to set high expec-

tations” was considered to fall into both the

category ‘Encouraging the use of data and

research’ and the category ‘Demonstrating

high expectations for staff’. These data were

then used to produce figures for the number

of responses in each category (a total of the

number of times the action/area was men-

tioned) and the number of cases (a total of

all heads who mentioned the area, regard-

less of how frequently they mentioned it).

The most frequently cited actions/strate-

gies by primary heads were:

– improved assessment procedures (28.1%),

– encouraging the use of data and research

(27.9%),

– teaching policies and programmes (26.0%),

– strategic allocation of resources (20.4%),

– changes to pupil target setting (20.2%),

– providing and allocating resources (19.4%)

and

– promoting leadership development and

CPD (15.9%).

Similarly, actions/strategies most frequent-

ly cited by secondary heads were:

– encouraging the use of data and research

(34.0%),

– teaching policies and programmes (27.7%),

– school culture (21.1%),

– providing and allocating resources (19.5%),

– improved assessment procedures (18.6%),

– monitoring of departments and teachers

(15.9%) and

– promoting leadership development and

CPD (15.1%).

The responses were further grouped ac-

cording to the major categories of Leadership

Practices identified as important in the litera-

ture survey, namely Setting Directions, Devel-

oping people, Redesigning the organisation,

Improving teaching practices and Academic

Press or Emphasis. Overall, for primary heads

actions and strategies relating to the category

Improving teaching practices were cited most

commonly (a total of 359 representing 28.4%

of the 1263 actions/strategies listed), followed

by those that promoted their school’s Academ-

ic Press or Emphasis (cited 251 times or 19.9%

of the total). Responses relating to the cate-

gory Redesigning the organisation reached

209 (16.6%) followed by those concerned with

Setting directions (122, 9.7%) and Developing

people (119, 9.4%).

Examples of written comments related to

the strategy of using use of data and of cur-

riculum change to raise attainment are illus-

trated below.

«Giving specific data to individuals and teams

to help inform planning and target setting».

«Pupil tracking, target setting and mentoring

scheme».

«Improve / Change curriculum on offer at Key

Stage 4».

Similarly examples of written survey com-

ments related to actions/strategies linked with

staff development are shown below.

«Managing some teachers’ learning».

«Building a learning network».

«Focus on the role of the middle Leader».

«Develop of a culture of research and innova-

tion».

«Development of a learning toolkit for staff».

For secondary heads a similar pattern to

that for primary heads was found when indi-

vidual actions/strategies were further grouped

into larger categories. Overall, actions relat-

ed to Improving teaching practices received

the largest number of mentions (258 out of

the total 1168 responses made, 22.1%), fol-

lowed by a focus on actions related to pro-

moting the school’s Academic press or Em-

phasis featured in 188 responses (16.1%).

Actions relevant to Redesigning the organi-

sation were noted 179 times (15.3% of total

actions/strategies cited) followed by those

connected to Setting directions (115, 11.5%)

and Developing people (98, 8.4%).

These results link closely with the role of

the head teacher as an instructional leader

as conceptualised by Hallinger (2005) who
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argued that leadership must be conceptual-

ised as a process of mutual influence where-

by instructional leaders influence the quality

of school outcomes through shaping the

school mission and the alignment of school

structures and culture to promote a focus on

continuous improvement and high expecta-

tions centred on raising the quality of teach-

ing and learning.

In the next section we move on to discuss

the process of modelling the statistical asso-

ciations between various dimensions of lead-

ership activity measured by the survey items

and changes in pupil outcomes. Our models

investigate the relationships among con-

structs related to leadership, those related to

school processes and teachers’ work and

changes in various school conditions and

pupil outcomes in particular, the extent that

these predict improvement in pupil attainment

across three years.

5.2 Investigating the Relationships

Between Leadership, School

Processes and Changes in Pupil

Outcomes: Developing the Structural

Equation Models (SEM)

Exploratory factor analysis (EFA) followed

by confirmatory factor analysis (CFA) was used

to test the existence of hypothesised underly-

ing dimensions identified as important in the

literature review and measured by groups of

survey items. Further SEM tested the proposed

structural relations (i.e., through path analysis)

between these and changes in key indicators

of pupil attainment at the school level. Coeffi-

cients measure the strength of the net predic-

Setting Directions

Developing

People

Redesigning

Organization

(External

Strategies)

Use of Data

1d. demonstrating

high expectations

for staff’s work

with pupils

2b. encouraging

staff to consider

new ideas for their

teaching

3c. Encouraging

parents in

school’s

improvement

efforts

4g. Encouraging

staff to use data

in their work

1e. demonstrating

high expectations

for pupil behavior

2e. promoting

leadership

development

among teachers

3d. increasing

dialogue about

school

improvement

between pupils

and adults

4h. encouraging

all staff to use

data in planning

for individual pupil

needs

1f. demonstrating

high expectations

for pupil

achievement

2f. promoting a

range of CPD

experiences

among all staff

3f. building

community

support for the

school’s

improvement

efforts

1g. working

collaboratively

with the

Governing body

2g. Encouraging

staff to think of

learning beyond

the academic

curriculum

3i. working in

collaboration with

other schools

Questionnaire ItemsDimensions

Tab. 4 - The questionnaire items that underpin the four-factor CFA model on Leadership Practice

(Primary Heads).
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tive link between two factors, taking into ac-

count all the relationships between other fac-

tors included in the model.

Four features (theoretical dimensions) that

measure Leadership Practice: i) setting direc-

tions; ii) developing people; iii) re-designing

the organisation; and iv) managing the teach-

ing and learning programme were identified

in the literature review. A good “fit” CFA mod-

el was identified for the primary head sam-

ple, in that the hypothesised model is con-

sistent with the questionnaire data. Four di-

mensions (latent variables) of the measure of

leadership practice for the primary sample

were confirmed:

1. setting directions;

2. developing people;

3. re-designing organisation (external strat-

egies); and

4. use of data.

These can be seen as a sub-set of activ-

ities/actions that help define the original Lead-

ership Practice scale (the use of data meas-

ure is part of the broader construct of man-

aging the teaching and learning programme).

Tab. 4 lists the questionnaire items that iden-

tify these four dimensions for the primary head

teacher sample.

We hypothesised that setting directions

Setting Directions

Developing

People

Redesigning

Organization

(External

Strategies)

Use of Data

Use of

Observation

2b. encouraging

staff to consider

new ideas for their

teaching

2b. encouraging

staff to consider

new ideas for their

teaching

3a. encouraging

collaborative work

among staff

4g. encouraging

staff to use data

in their work

4b. regularly

observing

classroom

activities

1e. demonstrating

high expectations

for pupil

behaviour

2e. promoting

leadership

development

among teachers

3e. improving

internal review

procedures

4h. encouraging

all staff to use

data in planning

for individual pupil

needs

4c. after

observing

classroom

activities, working

with teachers to

improve their

teaching

1f. demonstrating

high expectations

for pupil

achievement

2f. promoting a

range of CPD

experiences

among all staff

3h. allocating

resources based

on pupil needs

4d. using

coaching and

mentoring to

improve quality of

teaching

1g. working

collaboratively

with the

Governing body

2g. Encouraging

staff to think of

learning beyond

the academic

curriculum

3i. working in

collaboration with

other schools

Questionnaire ItemsDimensions

Tab. 5 - The questionnaire items that underpin the five-factor CFA model on Leadership Practice

(Secondary Heads).
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would precede and influence actions related

to redesigning the organisation, developing

people and a focus on use of data (as ex-

plored later in the SEM analysis). It can there-

fore be seen as a ‘prime’ feature of leader-

ship. The results confirm that there are shared,

core leadership practices for improving im-

proved and effective primary schools in this

sample, irrespective of school context. The

three dimensions of leadership practice

– Setting Directions, Developing People and

Re-designing Organisation (External Strate-

gies) – can be viewed as core practices in

this sample and are likely to be generalisable

to the wider population of such primary

schools. However there are differences in re-

lation to the Use of data, this was a stronger

feature of disadvantaged schools and those

in the Low start improvement group.

A similar but five-factor model of Leader-

ship practice was identified for the second-

ary head sample.

1. setting directions;

2. developing people;

3. re-designing organisation (internal strate-

gies);

4. use of data;

5. use of classroom observation.

Tab. 5 lists the survey items that identify

this five-factor model of secondary leadership

practice. The results suggests that the use of

classroom observation as described by items

in the questionnaire survey was a more im-

portant feature for the improvement and ef-

fectiveness of secondary than for primary

schools in the sample, and may reflect the

role of departments and heads of depart-

ments within secondary schools (Harris et al.,

1995; Sammons et al., 1997).

Fig. 3 illustrates that the five dimensions

of secondary leadership practice were also

statistically significantly highly correlated, in

line with results for the primary sample. The

Fig. 3 - Correlations between the five dimensions of leadership practice (secondary heads).
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dimension Redesigning the Organisation (in-

ternal strategies) shows a stronger link with

Developing People than other factors sug-

gesting that head teachers in more effective/

improved secondary schools who implement

changes in one of these areas tend to bring

about change in other areas also. Case study

data in other chapters goes on to explore the

qualitative evidence that illuminate and con-

firm these statistical patterns of association

in the models.

We examined the mean factors scores for

the five dimensions in relation to leadership

practice for the secondary sample. In con-

trast to the primary sample, where the dimen-

sion Developing People showed the highest

mean score, the score for Setting Directions

was the highest for the secondary sample.

The result suggests that Setting directions is

the feature of leadership activity accorded a

higher priority by secondary than primary

head teachers and this may reflect the great-

er organisational complexity and size of sec-

ondary schools.

In contrast to results for the primary sam-

ple, statistically significant differences were

found in secondary heads’ perceptions in

relation to some of the five dimensions on

leadership practice between schools in dif-

ferent FSM bands, different school improve-

ment groups and different sizes. This extends

the explorations conducted at item level (Gu,

Sammons & Mehta, 2008; Sammons et al.,

2008).

Statistically significant differences were

found relating to the four dimensions of i)

setting directions, ii) redesigning organisation

(internal strategies), iii) observation and iv) use

of data. The mean factor scores for the Low

Start school improvement group were higher

than those for the other two school improve-

ment groups, indicating the greatest level of

reported change in the four dimensions of

leadership practice over the past three years

(2003-05). This suggests that level of leader-

ship activity and emphasis may need to be

greater to act as a catalyst for improvement

in secondary schools that have a low start-

ing base in terms of pupil attainment.

5.3. Improvement in school conditions

We do not discuss all the details of the

results of our survey analyses of different di-

mensions related to school processes and

teachers’ work (the interested reader can find

these in the full report, Day et al 2009). None-

theless, one example of the findings in rela-

tion to the Change in School Conditions is il-

lustrated in Tables 6 and 7 before discussion

of the overall model that predicts improve-

ments school performance as measured by

changes in pupil attainment outcomes across

three school years. First, the results are shown

Extent of Change
A little Some A lot Total

No change

Enhanced commitment 54 50 121 151 376

and enthusiasm of staff (14.4%) (13.3%) (32.2%) (40.2%) (100%)

Promoted an orderly and 79 47 85 166 377

secure working environment (21%) (12.5%) (22.5%) (44%) (100%)

Enhanced local reputation
64 65 125 121 375

(17.1%) (17.3%) (33.3%) (32.3%) (100%)

Improved pupil behaviour
78 55 107 136 376

and discipline as a result of
(20.7%) (14.6%) (28.5%) (36.2%) (100%)

A whole school approach

Tab. 6 - Heads’ perceptions of change in school conditions over 3 years (primary).
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in terms of the extent of change that had oc-

curred are shown. There are strong similari-

ties between the two sectors, although sec-

ondary heads were more likely to emphasise

their school’s enhanced local reputation. The

results from the Key Staff survey were in line

with those found for head teachers and gen-

erally tended to view the extent of improve-

ment more favourably.

CFA was used to examine the associa-

tions between the items related to changes

in school condition in more detail. A three fac-

tor model was identified for secondary

schools. This points to the extent of changes

in the behavioural climate in school conditions

and positive change (reductions) in specific

types of poor pupil behaviour over the last

three years (see Tab. 8).

A similar CFA was conducted on the items

related to changes in school conditions for

the primary head teacher survey results (Tab.

9). It distinguished four rather than three fac-

tors. The primary scale on improvement in

pupil behaviour (“PupMisBe”) is identical to

that of the secondary scale. However, the two

primary scales on improvement in school

conditions (“ImpSchoCo”) and pupil attend-

ance (“PupAtten”) vary somewhat, for exam-

Extent of Change
A little Some A lot Total

No change

Enhanced commitment 32 49 150 130 361

and enthusiasm of staff (8.9%) (13.6%) (41.6%) (36%) (100%)

Promoted an orderly and 41 58 137 125 361

secure working environment (11.4%) (16.1%) (38%) (34.6%) (100%)

Enhanced local reputation 44 53 107 156 360

(12.2%) (14.7%) (29.7%) (43.3%) (100%)

Improved pupil behaviour
44 70 127 119 360

and discipline as a result of
(12.2%) (19.4%) (35.3%) (33.1%) (100%)

A whole school approach

Tab. 7 - Heads’ perceptions of change in school conditions over 3 years(secondary).

Improvement of

School Conditions

(ImpSchoC)

Improvement in pupil

behaviour

(PupMisBe)

Improvement in pupil

attendance

(PupAtten)

12f) School

experienced: enhanced

commitment and

enthusiasm of staff

13f) changes in:

physical conflict among

pupils

13a) Changes in:

pupils’ lateness to

lessons

12g) promoted an

orderly and secure

working environment

13i) physical abuse of

teachers

13b) pupils’ lateness to

school

12h) improved pupil

behaviour and

discipline as a result of

a whole school

approach

13j) verbal abuse of

teachers

13d) pupils’ missing

class

Dimensions Questionnaire Items

Tab. 8 - The questionnaire items that underpin the three-factor CFA model of improvement in school

conditions (secondary).
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Reduction in staff

mobility and absence

(StaffAbs)

Improvement of

School Conditions

(ImpSchoC)

Improvement in pupil

behaviour

(PupMisBe)

Improvement in pupil

attendance

(PupAtten)

12a) Reduction in staff

mobility

12d) School

experienced: improved

homework policies and

practice

13f) changes in:

physical conflict among

pupils

13a) Changes in:

pupils’ lateness to

lessons

12b) reduction in staff

absence

12f) promoted an

orderly and secure

working environment

13i) physical abuse

of teachers

13e) pupils’

mobility/ turnover

12g) improved pupil

behaviour and

discipline as a result

of a whole school

approach

13j) verbal abuse

of teachers

13d) pupils’ missing

class

Dimensions Questionnaire Items

Tab. 9 - The questionnaire items that underpin the four-factor CFA model of improvement in school

conditions (primary).

ple an improved homework policy emerged

as one of the items for the primary sample,

but for secondary schools the item enhanced

commitment and enthusiasm of staff featured

more strongly in the factor on improved

school conditions. In addition, the primary

CFA model has an additional scale on the

extent of change/improvement in terms of

reduction in staff mobility and turnover

(“StaffAbs”).

Due to these differences it was decided

to analyse the primary and secondary head

teacher survey data separately and to con-

struct separate SEM to predict changes in

pupil attainment outcomes for comparisons

across the two sectors.

5.4. A structural model of leadership

practice in effective/improved

secondary schools

Theoretical relationships between these

latent variables were first postulated by the

researchers, based their knowledge of relat-

ed fields and empirical research in the area

of study, including the emerging case study

findings and the literature review. The hypoth-

esised regression structure among the latent

variables was then tested statistically with the

secondary head sample data..

We created a full SEM model of head

teachers’ perceptions of leadership practic-

es and relationships with change (improve-

ment) in pupil academic outcomes over three

years (2003-05). This was based on survey

data from secondary head teachers linked

with measures of school performance con-

structed from data on student attainment in

national GCSE examinations. The strength of

the loadings indicates the nature and strength

of the relationships between 19 dimensions

(latent variables) that emerged from the anal-

yses of the data set. Four levels of relation-

ships were identified, predicting change in

pupil attainment outcomes.

Level 1. It comprises three key dimen-

sions of leadership: ‘Setting Directions’, ‘Re-

designing Organisation’ and ‘Head Trust’

plus three other dimensions Developing Peo-

ple, Use of Data and Use of observation

linked with the first two. There is a strong
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positive correlation between the first two

constructs (r=0.70) ‘Setting Directions’ and

‘Redesigning the Organisation’, both relat-

ing to change in the practice of leadership

over the three-year period of 2003-05. How-

ever, no significant links were found between

either of these two constructs and the sepa-

rate construct of ‘Head Trust’, suggesting

that the two aspects of leadership practice

by the head and their “relational trust” in the

staff may have differing roles in improving

school performance and pupil outcomes. As

will be discussed later, the head teacher’s

impact on change in pupil academic out-

comes seems to operate through their influ-

ences on different groups of people in the

school and on a range of intermediate out-

comes relating to improvement in teacher

collaborative culture, pupil motivation, be-

haviour and attendance. The positive con-

sequences of school leaders’ high relation-

al trust for school organisation and for pu-

pils have been discussed in detail in Robin-

son’s work (2007). She argues that trust in

schools is a core resource for improvement.

In addition to the three key dimensions of

leadership, there are another three dimen-

sions at this level: ‘Use of Data’, ‘Develop-

ing People’ and ‘Use of Observation’. These

three dimensions, together with ‘Setting Di-

rections’ and ‘Redesigning Organisation’,

form a structural model of change in leader-

ship practice and activities over three years.

There appear to be no direct or indirect rela-

tionships between this structural model and

the independent construct ‘Heads Trust’. We

also identified links between these measures

of leadership practice and the dimensions

of distributed leadership (described below).

This Leadership practice model can be seen

as at the core of head teachers’ strategic

thinking and planning to effect improvement,

while the ‘Heads Trust’ factor reflects rela-

tionships the emotional functioning of the

organisation.

Level 2. It comprises four dimensions in

relation to leadership distribution in the school:

Distributed Leadership, Leadership by Staff,

SLT Collaboration and the SLT’s Impact on

Learning and Teaching. The dimension

‘Heads Trust’ has a direct moderate effect on

the dimension ‘SLT Collaboration’ and direct

but relatively weaker effects on the other di-

mensions ‘Leadership by Staff’, ‘SLT’s Impact

on Leaning and Teaching’, and ‘Distributed

Leadership’. The two dimensions ‘Redesign-

ing Organisation’ and ‘Setting Directions’

appear to have an indirect positive impact on

‘Distributed Leadership’ through ‘Developing

People’. The effect of change in the extent of

‘Developing People’ over three years on ‘Dis-

tributed Leadership’ is by contrast weak and

negative. This may be because where more

attention is required for ‘Developing People’,

the conditions may not yet be seen as ap-

propriate for greater ‘Distributed Leadership’.

As the SEM results for secondary schools

suggest, the leadership practices of the head

and of the SMT (Levels 1 & 2 dimensions)

appear to influence, directly or indirectly, the

improvement of different aspects of school

culture and conditions (Level 3 variables)

which then indirectly impact on the change

in pupil academic outcomes through im-

provements in several important intermediate

outcomes (Level 4 variables).

Level 3. It comprises four dimensions re-

late to improved school and classroom proc-

esses which seem to function as mediating

factors in this structural model: ‘Teacher Col-

laborative Culture’, ‘Assessment for Learning’,

‘Improvement in School Conditions’, and ‘Ex-

ternal Collaborations and Learning Opportu-

nities’.

Level 4. It comprises four dimensions that

relate to improvements in intermediate pupil

outcomes: ‘High Academic Standards’, ‘Pu-

pil Motivation and Learning Culture’, ‘Change

in Pupil Behaviour’, and ‘Change in Pupil At-

tendance’. These constructs appear to be

important intermediate outcomes which have

direct or indirect effects on changes in pupil

academic outcomes over three years.
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It is also evident that some latent con-

structs in our model have direct effects on

constructs at more than one level. For exam-

ple, in addition to its impact on Level 2 varia-

bles, ‘Head Trust’ also has a direct moderate

impact on ‘Teacher Collaborative Culture

‘(Level 3). ‘Redesigning Organisation’ also

has a direct moderate effect on ‘Improvement

in School Conditions’ (Level 3) which appears

to indirectly promote positive change in pupil

academic attainment outcomes through

change in pupil behaviour (Level 4).

It is also interesting to note that the di-

mension ‘Teacher Collaborative Culture’ has

a direct moderate impact on improvement in

‘Pupil Motivation and Learning Culture’ over

three years, which in turn has an indirect ef-

fect on change in the ‘Pupil Academic Out-

comes’ measure through the impact on two

dimensions related to intermediate student

outcomes ‘Improvement in Pupil Attendance’

and ‘Improvement in Pupil Behaviour’.

In addition, three constructs were found

to have small direct effects on change in ‘Pu-

pil Academic Outcomes’: the dimension

‘SLT’s Impact on Learning and Teaching’,

‘Leadership by Staff’ and ‘Improvement in

Pupil Behaviour’.

We also constructed a similar SEM to

predict changes in primary schools’ aca-

demic performance in English and in math-

ematics (measured by change in the % pu-

pils reaching Level 4 in assessments at the

end of KS2 over three years). The models

were in broad accord with those reported

for secondary schools (for further details see

Day et al 2009). They again point to the way

SEM can help to uncover the interrelation-

ships among different features of leadership

activities and practices, and other indicators

school organisation and culture and show

how leadership activities shape school and

classroom processes and, indirectly, pupil

outcomes.

6. Summary and Conclusions

This article summarises the research de-

sign of the leadership and pupil outcomes

study. It provides explains the importance of

the mixed methods design and the sampling

strategy and highlights some of the survey

findings in academically effective and improv-

ing schools in England. Full details of the

project findings are presented in detailed re-

ports (Day et al., 2007; 2009) in which we draw

together both the qualitative case study and

quantitative results to increase our under-

standing of the associative and causal direct

and indirect effects of leadership on pupil

outcomes. Here we highlight three aspects

that emerge strongly from our quantitative

data.

The current findings on academically ef-

fective and improved schools in England pro-

vide new evidence that demonstrates the links

between various leadership dimensions and

practices and changes in school processes

and, ultimately, pupil outcomes. This chapter

has reported only part of the rich data and

analyses conducted for the mixed methods

leadership and pupil outcomes project. How-

ever, it illustrates the existence of moderately

strong direct effects of leadership on a range

of important dimensions of school and class-

room processes and points to modest but

statistically significant indirect links with

changes in school conditions that lead to

improvements in students’ academic out-

comes at the school level for a large sample

of improved and effective schools.

Robinson, et al (2008) have reported the

results of a “best evidence” meta analysis of

27 studies of school leadership effects. Not-

ing variation in these effects depending on

the type of leadership practice being exam-

ined, results of Robinson’s review indicate

approximately the same level of effect as typ-

ically reported in earlier studies – small (.11)

to medium (.42) effect sizes although in some

instances surprisingly larger effect sizes are

reported and the variation between individu-
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al studies is marked indicating, the potential

problem of the influence of outlier studies

based on small numbers conducted in the

US only and at an earlier time period. Robin-

son et al (2008) conclude that Instructional

leadership effects are substantially larger than

those in studies of transformational leader-

ship. Rather than seek to identify specific

styles or types of leadership our research has

investigated different dimensions linked with

strategies and actions. It suggests that some

leadership effects on various school and

classroom processes are moderately strong.

The effects on improvements in pupils’ out-

comes operate indirectly as might be expect-

ed given the role of leaders, especially the

head teacher in schools. A range of research

in the school effectiveness tradition has drawn

attention to the relative strength of teacher

compared with school effects (Scheerens &

Bosker, 1997; Teddlie & Reynolds, 2000;

Creemers & Kyriakides, 2008), thus school

and leadership effects would be expected to

operate most closely on academic outcomes

via their effects on teachers, and teaching

quality and on promoting a favourable school

climate and culture that emphasises high ex-

pectations and academic outcomes. The

present study highlights, in particular, the im-

portance of promoting an orderly and favour-

able behavioural climate and positive change

in pupil behaviour and attendance as inter-

mediate outcomes that themselves promote

improvement in school attainment levels. It

also highlights the direct links between head

teacher actions to redesign the organization

and improvement in school conditions.

While the direct effects of school leader-

ship are generally found to be weak, these

effects should be interpreted in relation to the

size of the effects of other school variables,

which are generally found to have relatively

small effects in comparison with teacher ef-

fects (Creemers & Kyriakides, 2008). Howev-

er, through consistency in approach and a

clear focus, we suggest that “synergistic ef-

fects” may be promoted through the combi-

nation of various relatively small effects in the

same direction that promote better teaching

and learning and an improved culture espe-

cially in relation to behaviour and attendance

other pupil outcomes such as motivation and

engagement as illustrated in our models. The

case study chapters provide illustrations and

evidence of such interactions.

The current research study is, we believe,

the first of its kind to focus explicitly on stud-

ying leadership and pupil outcomes in a large

sample of schools identified as more aca-

demically effective and improved. We built on

earlier innovative quantitative research such

as that by Silins & Mulford (2004) and Mul-

ford (2008) that explored leadership effect on

a range of non-cognitive pupil outcomes and

on an indicator of attainment using SEM ap-

proaches. Our study differs, however, be-

cause we did not adopt a cross sectional

approach examining attainment at a specific

time point but rather chose an explicit focus

in predicting change in attainment over time,

in other words improvement in pupil out-

comes. Thus our SEM can be seen to fit a

dynamic rather than a static theory of educa-

tional effectiveness (Creemers & Kyriakides,

2008). This has advantages because we have

been able to examine schools in three differ-

ent improvement groups depending on their

initial starting point in terms of pupil attain-

ment (Low, Moderate or High) as well as us-

ing SEM to predict change in outcomes

across all schools in the sample.

Our results differ somewhat from those

reported by Kruger, Witziers & Sleegers (2007)

that investigated the impact of school lead-

ership on school level factors. Their study also

used a SEM path analysis to test and vali-

date a causal model. They found no direct or

indirect effects of educational leadership on

student commitment in a secondary analysis

of data on secondary schools and leadership

in the Netherlands. A major difference is that

they did not study attainment or improvement

in attainment and thus direct comparisons are

not possible. Nonetheless, their models do

indicate significant relationships between

leadership and quality of the school organi-
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sation in accord with our findings. More com-

parative research on leadership effects in a

range of different countries and investigating

a greater variety of student outcomes are

needed to test the generalisability of the

present findings in other contexts (Pashiardis

& Ribbins, 2003; Brauckmann & Pashiardis,

2009) Recent multilevel longitudinal research

by Kythreotis, Pashiardis & Kyriakides, (2010)

in Cyprus examined changes in one age

group primary students’ attainments and ex-

amined the relationships among school lead-

ership, school culture and student achieve-

ment and suggested evidence of some small

possible direct effects of school leadership.

This work, however, did not examine change

in school performance over three years as has

been reported here.

We also acknowledge limitations in our

study. Because we focus on predicting

change in student outcomes and explore the

factors associated with this, our results are

particularly relevant to enhancing under-

standing about the processes of school im-

provement and the role of leadership in im-

proving schools. We do not cover the full

range of schools and so our findings can-

not tell us about leadership practices in

schools where pupil attainment results are

only as might be predicted by intake, or

where they are by contrast declining or inef-

fective. Moreover, in the quantitative models

we rely on head teacher and key staff sur-

vey data to provide measures based on per-

ceptions of leadership, of change in proc-

esses including school conditions and of

intermediate pupil outcomes that we relate

to independent measures of change in

measured pupil attainment at the school lev-

el across a three year period. The strength

of our mixed methods design, however, in-

corporating rich data from 20 case study

schools further extends the scope and rig-

our of the research and provides additional

evidence relevant to our understanding of

the way leadership can promote better pu-

pil outcomes in more academically effective

and improved schools (Day et al., 2009).
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Estratto

Il presente lavoro sintetizza i presupposti teorici, il disegno della ricerca e le caratteristiche del contesto

in cui si è svolto il progetto “Leadership per l’apprendimento”, finanziato e coordinato dall’Istituto Provin-

ciale per la Ricerca, l’Aggiornamento e la Sperimentazione Educativi (IPRASE). Vengono dunque de-

scritti i rapporti tra leadership e accountability, tra leadership e school improvement che fanno da base

concettuale al progetto. Il progetto ha visto la partecipazione di 47 scuole della Provincia Autonoma di

Trento e relativi dirigenti scolastici, 1.540 insegnanti e 465 collaboratori dei dirigenti scolastici, attraverso

una serie di raccolte dati basate su interviste ai dirigenti scolastici, questionari per gli insegnanti e i

collaboratori e osservazioni sul campo del lavoro dei dirigenti scolastici.

Parole chiave: dirigenti scolastici, leadership per l’apprendimento, accountability, miglioramento.

Abstract

This paper summarises the theoretical assumptions, research design and characteristics of the context

for the “Leadership for learning” project, funded and coordinated by IPRASE. The relationship between

leadership and accountability and between leadership and school improvement, forming the conceptual

basis for the project, are then described. The project saw the participation of 47 schools in the Autono-

mous Province of Trento and the relative head teachers, 1,540 teachers and 465 administrative staff

assisting principals. It involved collecting a range of data based on interviews with head teachers, que-

stionnaires  for teachers and administrative staff and observation of head teachers at work.

Key words: school principals, leadership for learning, accountability, school improvement.

Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit fasst die theoretischen Annahmen, die Ziele der Forschung und die Merkmale

des Kontextes zusammen, in dem das vom Landesforschungs- und Bildungsinstitut IPRASE finanzierte

und koordinierte Projekt “Leadership für das Lernen” durchgeführt wurde. Es werden die Zusammen-
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1. Introduzione

La ricerca internazionale offre evidenze

convergenti in merito al ruolo dei dirigenti

scolastici come leader per l’apprendimento.

I dirigenti scolastici possono rappresentare

la figura singolarmente più importante all’in-

terno dei sistemi educativi per promuovere il

miglioramento scolastico e l’efficacia delle

scuole (Leithwood & Riehl, 2003; Scheerens,

2012; Halligher, 2011; Robinson, Lloyd &

Rowe, 2008). La questione non è se i dirigen-

ti scolastici fanno “la differenza”, ma in che

modo, attraverso cioè quali valori, qualità,

pratiche contribuiscono a sviluppare ambienti

organizzativi e professionali efficaci per l’in-

segnamento e l’apprendimento.

Mentre la ricerca educativa e l’osserva-

zione quotidiana del lavoro dei dirigenti, por-

tano a riconoscere apertamente che la lea-

dership rappresenta una componente chia-

ve per una “buona scuola”, non esiste una-

nimità di vedute su quali forme di leadership

fanno la differenza (stili), su come differenti

forme di leadership contribuiscano al miglio-

ramento delle scuole (processi), su come

misurare l’efficacia della leadership (outco-

me) (Gronn, 2003; Barker, 2005; Bruggenca-

te et al., 2012; Hallinger & Huber, 2012; Day

& Sammons, 2013).

I dirigenti scolastici rappresentano una

risorsa rara e a elevata specificità, per la quale

conta l’identificazione con il contesto scola-

stico (Neumersky, 2013). Le performance

scolastiche sono influenzate da fattori come

le strutture organizzative, la cultura e la sto-

ria, l’ambiente esterno, ma tutti questi fattori

co-agiscono con le pratiche di leadership,

rendendo arbitraria la netta separazione del-

l’azione del dirigente scolastico rispetto alle

variabili di contesto (Birnbaum, 1992).

In effetti, seguendo un approccio di tipo

contingente, la ricerca ha rivelato che i tratti

individuali del leader (valori, credenze, cono-

scenze, esperienze) e le relazioni leader-fol-

lower sono influenzati dal contesto ambien-

tale e organizzativo, per cui più che ricercare

uno stile ottimale di leadership, buono per

tutte le occasioni, dovremmo guardare alla

leadership come al risultato dell’interazione

situazionale rispetto alle caratteristiche dei

follower e del contesto (Hargreaves, Boyle &

Harris, 2014).

L’approccio contingente ha portato a de-

clinare differenti caratteristiche della leader-

ship in differenti contesti (Paletta, 2007; Ro-

bertson & Timperley, 2011). La ricerca ha

documentato la diversa efficacia delle prati-

che di leadership nelle scuole primarie rispet-

to a quelle secondarie, nelle scuole statali ri-

spetto a quelle private, nelle scuole con una

diversa dotazione iniziale di capitale profes-

sionale (soprattutto competenze e turnover

dei docenti), nelle scuole che operano in con-

testi socio economico culturali poveri rispet-

to a scuole che si trovano in contesti ricchi,

nelle scuole in contesti dinamici in rapido

cambiamento rispetto a scuole in contesti

relativamente stabili, nelle scuole in crisi da

ristrutturare (Leithwood, Harris & Strauss,

2010) e, ultimo non per importanza, la ricer-

ca ha documentato l’efficacia di stili diversi

hänge zwischen Leadership und Accountability beschrieben, zwischen Leadership und School impro-

vement, die dem Projekt konzeptuell zugrunde liegen. An dem Projekt nahmen 47 Schulen in der auto-

nomen Provinz Trient und ihre entsprechenden Schulleiter, 1540 Lehrkräfte und 465 Mitarbeiter der Schul-

leiter teil. Die Erfassung der unterschiedlichen Daten erfolgte durch Befragungen der Schulleiter, durch

Fragebögen für die Lehrkräfte und Mitarbeiter sowie durch Beobachtungen der Schulleiter bei ihrer

Arbeit.

Schlüsselwörter: schulleiter, führung für das lernen, verantwortung, verbesserung.



RICERCAZIONE - Vol. 7, n. 1 - June 2015 |

95

stili di leadership nel ciclo di vita della carrie-

ra dirigenziale (Sergiovanni, 2000; James et

al., 2006; Jacobson & Bezzina, 2008; Ben-

dikson, Robinson & Hattie, 2011; Briggs,

Coleman & Morrison, 2012).

D’altra parte, le assunzioni, gli atteggia-

menti e i comportamenti dei dirigenti trovano

un ancoraggio storicamente determinato ri-

spetto alle specifiche traiettorie di cambia-

mento a cui sono sottoposti i sistemi educa-

tivi in una certa epoca. I dirigenti, pur ope-

rando in contesti differenti, devono confron-

tarsi con le medesime sfide di ordine cultura-

le, sociale, politico, economico, tecnologico

e legale che caratterizzano un dato momen-

to storico. L’interpretazione circa la portata

di tali cambiamenti, il loro significato e le ef-

fettive implicazioni pratiche dipendono dalle

specificità dei contesti d’insegnamento e

apprendimento, ma su un piano generale ten-

dono a plasmare il modo di essere dirigente,

la filosofia direzionale e l’impostazione orga-

nizzativa che viene data alla scuola.

Analogamente a quanto sta accadendo

in altri paesi, anche in Italia le politiche del-

l’istruzione e gli sviluppi delle pratiche pro-

fessionali, stanno portando all’affermazione

di una nuova leadership scolastica alla qua-

le ci si riferisce comunemente con il termine

“leadership per l’apprendimento” (Sammons

et al., 2011). In particolare, emergono due

principali traiettorie di cambiamento che an-

che nel nostro paese pongono nuove sfide

per lo sviluppo della leadership verso questa

direzione:

1. la responsabilizzazione sui risultati che è

alla base dei nuovi sistemi di accountabi-

lity (Paletta, 2014; Loeb & Strunk, 2007);

2. l’evoluzione delle pratiche professionali

Assunzioni che stanno alla base

della promozione della LpA

Concetto di Performance alla

base del miglioramento scolasti-

co

Valutazione delle prestazioni in-

dividuali e organizzative

Responsabilizzazione del DS sui

risultati

LpA è uno strumento per perse-

guire il miglioramento degli esiti

formativi e degli apprendimenti,

implementando su base locale gli

obiettivi di sistema definiti central-

mente dalle politiche dell’istruzio-

ne.

Stretto: tassi di abbandono, esiti

formativi e apprendimenti degli

studenti misurati attraverso indi-

catori oggettivi e comparabili (ad

es. esiti prove Invalsi).

Valutazione sommativa formale

delle prestazioni per scopi di in-

centivazione estrinseca del per-

sonale.

Diretta: perseguimento di obiet-

tivi finali direttamente collegati

agli esiti formativi e agli appren-

dimenti.

LpA è uno strumento per perse-

guire il miglioramento degli esiti

formativi e degli apprendimenti,

facendo emergere localmente

obiettivi e soluzioni attraverso il

potenziamento delle comunità

professionali.

Largo: apprendimento autentico

(deep learning) comprensivo di

conoscenze, abilità, competenze,

valori, intesi come parti inscindi-

bili del capitale umano dello stu-

dente.

Valutazione formativa, rivolta allo

sviluppo professionale del diri-

gente scolastico e dei docenti.

Indiretta: perseguimento di obiet-

tivi intermedi (o di processo) stru-

mentali al conseguimento degli

obiettivi finali.

School Accountability School Improvement

Tab. 1 - Due differenti approcci di Leadership per l’Apprendimento (LpA) School Accountability School

Improvement.
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verso una “nuova pedagogia” che pone

al centro dell’azione educativa lo studen-

te e l’apprendimento autentico (deep le-

arning) (Fullan & Langworthy, 2014; Con-

ley & Darling-Hammond, 2013).

Le richieste top-down che provengono

dai sistemi di accountability assumono un

concetto di leadership orientato ai risultati che

presenta caratteristiche distintive e potenziali

trade-off rispetto a un approccio di leader-

ship for learning che si sviluppa spontanea-

mente, bottom-up, dentro le scuole per effet-

to di nuove istanze sociali e di una “nuova

pedagogia”.

Nella Tab. 1 sono messi a confronto due

diversi concetti di Leadership per l’Apprendi-

mento (LpA) i quali pur condividendo il co-

mune orientamento ai risultati, in realtà han-

no profonde differenze in ordine alle assun-

zioni che stanno alla base della promozione

di questo approccio, agli obiettivi perseguiti,

al concetto di performance alla base del mi-

glioramento scolastico, al modo in cui i diri-

genti scolastici sono responsabilizzati sui ri-

sultati.

2. Leadership e Accountability

Il termine accountability, portato in Italia

dall’ondata di riforme che a livello internazio-

nale hanno ispirato il Nuovo Management

Pubblico (NPM), è entrato progressivamente

nel linguaggio comune, ponendosi al centro

delle riforme della pubblica amministrazione.

Il termine accountability sintetizza “re-

sponsabilità”, “compliance” e “trasparenza”,

tre aspetti distinti ma interconnessi di un as-

setto di governo dell’istruzione che redistri-

buisce i poteri decisionali a favore di autono-

mie amministrative locali potenziate perché

nelle migliori condizioni, informative e relazio-

nali, per identificare e soddisfare i bisogni dei

cittadini-utenti (Paletta, 2014).

Accountability esprime anzitutto la re-

sponsabilità per i risultati conseguiti da un’or-

ganizzazione nei confronti di uno o più por-

tatori di interesse (account-holders o accoun-

tees) da parte di un soggetto o di un gruppo

di soggetti (accountors) che subiscono le

conseguenze dirette – positive (premi) o ne-

gative (sanzioni) – delle loro scelte e azioni a

seconda che i risultati desiderati siano rag-

giunti o disattesi.

In questo senso, l’accountability segna un

cambiamento radicale delle responsabilità del

personale, passando dalla conformità a pro-

cedure amministrative (input), alla responsa-

bilità di gestione dei processi (output), arri-

vando a puntare l’attenzione sulla capacità

di incidere effettivamente sulla soddisfazio-

ne dei bisogni, sulla capacità di aggiungere

valore sia rispetto a uno stato di bisogno ini-

ziale dell’individuo (capitale umano), sia, in

senso più generale, attraverso un cambia-

mento di ordine economico, sociale e cultu-

rale nell’intera comunità di appartenenza (ca-

pitale sociale).

Nei sistemi di accountability la misurazio-

ne e la valutazione delle prestazioni individuali

e organizzative rappresentano il necessario

contrappeso rispetto al decentramento ammi-

nistrativo. Autonomia e responsabilità vanno

di pari passo poiché l’autonomia senza re-

sponsabilità rischia di tradursi in autoreferen-

zialità e perché la responsabilità senza auto-

nomia pone problemi di attribuzione dei risul-

tati e di assegnazione delle cause degli sco-

stamenti, rendendo imprevedibili gli effetti dei

sistemi di valutazione e le conseguenze colle-

gate ai sistemi di ricompensa (Paletta, 2014).

Promuovere un approccio di LpA ispirato

dai principi di accountability significa enfatiz-

zare l’implementazione degli obiettivi di siste-

ma definiti centralmente da un’autorità am-

ministrativa (un distretto scolastico, un uffi-

cio scolastico regionale o un’intendenza pro-

vinciale) la quale pianifica gli indirizzi genera-

li e negozia con i singoli dirigenti scolastici

obiettivi contestualizzati. Ai dirigenti scolasti-

ci si chiede di dimostrare una leadership per

apprendimento in un duplice senso:

a) anzitutto, perché gli obiettivi di risultato

– da cui può dipendere una porzione si-
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gnificativa della valutazione della presta-

zione e gli incentivi materiali ad essa col-

legati (retribuzione e carriera) – sono defi-

niti con riferimento a precisi indicatori e tar-

get quantitativi relativi agli esiti formativi e

agli apprendimenti degli studenti, come ad

esempio la riduzione di una certa percen-

tuale dei tassi di abbandono scolastico

oppure migliorare gli esiti delle prove nei

test standardizzati a confronto con i dati

regionali o nazionali;

b) in secondo luogo, perché il focus dei si-

stemi di accountability sulla responsabili-

tà per i risultati di apprendimento, per loro

natura co-prodotti e di lungo periodo,

implica da parte del dirigente scolastico ca-

pacità di indirizzo, persuasione, influenza

di una platea molto ampia di soggetti, in-

terni ed esterni alla scuola – studenti, fami-

glie e altri soggetti delle comunità locali –

quale condizione necessaria per il perse-

guimento degli obiettivi di risultato.

La ricerca educativa ha dimostrato che

alcuni tipici indicatori assunti alla base dei

moderni sistemi di accountability come gli

apprendimenti degli studenti nei test standar-

dizzati, il successo scolastico o i risultati a

distanza nei successivi gradi di studio, sono

il prodotto principalmente di variabili extrasco-

lastiche riconducibili al background socio

economico culturale degli studenti, alle scel-

te e alle motivazioni delle famiglie, al conte-

sto locale e generale in cui si trova una scuo-

la. I dirigenti scolastici non hanno diretta in-

fluenza su queste forme di outcome e devo-

no ripensare il proprio approccio rispetto a

quei fattori antecedenti (supervisione e mo-

nitoraggio della didattica, sviluppo professio-

nale dei docenti, relazioni con le famiglie, ecc.)

che possono guidare gli insegnanti, gli stu-

denti e tutti i soggetti rilevanti nel processo di

co-produzione dei risultati nello specifico

contesto in cui opera la scuola.

Anche dove l’autonomia scolastica è

completa e le scuole gestiscono i diversi

ambiti decisionali, compresa la gestione del-

le risorse umane e finanziarie, la diretta re-

sponsabilizzazione del dirigente scolastico

rispetto agli outcome determina un disalline-

amento tra autonomia e responsabilità. Il di-

rigente scolastico controlla soltanto in parte

le risorse e le condizioni operative e di conte-

sto da cui dipendono i risultati su cui viene

valutato, con la conseguenza che quanto più

è largo questo gap di controllo tanto più i di-

rigenti tendono ad alimentare un senso di fru-

strazione e di imprevedibilità delle proprie

azioni rispetto agli esiti (Merchant & Ricca-

boni, 2001).

Il gap di controllabilità dei risultati può

spingere i dirigenti a negoziare al ribasso gli

obiettivi con le autorità amministrative, ad

assumere comportamenti opportunistici per

fare apparire miglioramenti di breve periodo

degli indicatori di risultato
1

 oppure semplice-

mente potrebbero essere indotti a sottovalu-

tare altri aspetti importanti dell’apprendimento

come l’ampliamento dell’offerta formativa, le

competenze di cittadinanza attiva o quelle tra-

sversali, non standardizzate, di difficile misu-

razione e apprezzabili pienamente soltanto

nel lungo periodo.

Tali conseguenze sono altamente proba-

bili quando i sistemi di accountability valuta-

no la performance dei dirigenti commisuran-

dole direttamente al grado di raggiungimen-

to di determinati target e “attaccano” alla va-

lutazione incentivi high-stakes come premi,

minacce di punizione, la collocazione in una

fascia più elevata, utile per gli avanzamenti

di carriera (Grissom, Kalogrides & Loeb,

2015). La gestione della motivazione del diri-

gente scolastico si basa principalmente su

incentivi estrinseci, ma questo presuppone

che siano chiari i legami tra mezzi e fini, tra

processi da attuare e obiettivi da realizzare,

tra impegno e risultato. Laddove questa re-

1

Ad esempio, potrebbe promuovere forme di teaching to the test, pratiche di selezione nelle iscrizioni o di

selezione avversa nei confronti degli studenti durante i test.
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lazione non è chiara e i risultati finali dipen-

dono da fattori fuori dal controllo dei dirigenti

scolastici, incentivi ad alto potenziale colle-

gati direttamente alla performance potrebbero

dimostrarsi controproducenti.

D’altra parte, le ricompense materiali, se

strutturate in modo adeguato, possono sti-

molare l’innovazione e i processi di cambia-

mento nelle scuole, ma presuppongono da

parte del dirigente scolastico un forte senso

etico e la capacità di influenzare soggetti e

azioni fuori dal proprio controllo diretto. Quan-

do i fini sono chiaramente definiti, ma i mezzi

sono lasciati alla scelta individuale, i dirigenti

possono essere spinti a essere più creativi,

mettendo in discussione modi consolidati di

operare, possono lavorare sullo sviluppo pro-

fessionale dei docenti, cercare di convincere

le famiglie dell’importanza di collaborare con

la scuola per raggiungere certi esiti formativi

e possono costruire reti e partnership con altri

soggetti che controllano risorse o possiedo-

no competenze preziose per il miglioramen-

to scolastico (ad esempio, per l’inclusione dei

ragazzi svantaggiati o per l’integrazione de-

gli studenti stranieri o per l’orientamento).

Pertanto, la questione critica dei moderni

sistemi di accountability in settori come l’istru-

zione è come coniugare la necessaria incen-

tivazione del personale verso il perseguimen-

to dei risultati di apprendimento con la natu-

ra dei “prodotti” e delle “tecnologie” educati-

ve, frutto di processi di co-produzione e di

co-responsabilizzazione di una moltitudine di

portatori d’interesse. Sappiamo che dirigenti

e docenti dovrebbero promuovere una “scuo-

la inclusiva”, ambienti educazionali aperti,

partecipativi, finalizzati, coinvolgenti l’impe-

gno e le competenze di studenti, famiglie e

di molti altri attori della comunità. Ciò è ne-

cessario al processo di co-produzione, ma

non è chiaro sulla base di quali motivazioni

dirigenti e docenti dovrebbero sentirsi incen-

tivati a farlo. Non solo gli incentivi estrinseci

dei moderni sistemi di accountability non

sembrano essere sufficienti, ma potrebbero

produrre effetti imprevisti come la manipola-

zione dell’impegno degli stakeholder e la loro

strumentalizzazione rispetto a obiettivi di bre-

ve periodo.

3. Leadership e School Improvement

L’approccio school improvement è

espressione di assunzioni in parte diverse

intorno alla natura dell’apprendimento, al ruo-

lo dell’insegnamento e all’esercizio della lea-

dership scolastica.

A fondamento dell’approccio school im-

provement si pone la credenza che prepara-

re gli studenti per l’università e il mondo del

lavoro nel 21° secolo, significhi porre atten-

zione a un insieme articolato di conoscenze

e competenze comprese quelle che consi-

stono in modi estesi di comunicazione (scrit-

ta, orale, in formati multimediali, ecc.), capa-

cità di pianificare, valutare e ridefinire strate-

gie di soluzioni, capacità di condurre indagi-

ni approfondite (ad esempio project work che

implicano la valutazione di fonti multiple di

evidenze), capacità di collaborare con gli al-

tri nella definizione o nella soluzione dei pro-

blemi.

Il mondo del lavoro di oggi domanda ca-

pacità di risolvere problemi non di routine e

questa richiesta è destinata ad aumentare nel

futuro poiché computer e macchine elettro-

niche sostituiranno gli esseri umani nel rea-

lizzare compiti di routine sia manuali che ana-

litici (OECD, 2014).

È interessante notare come queste forme

di outcome per quanto primarie per l’acces-

so all’università e per il successo nel mondo

del lavoro, possano invece essere marginali

rispetto ai contenuti dei test standardizzati nei

moderni sistemi di accountability. Secondo

Conley e Darling-Hammond (2013), negli Stati

Uniti i correnti test standardizzati per lo più

richiedono agli allievi di ricordare o ricono-

scere parti frammentate e isolate di informa-

zioni. Raramente richiedono agli studenti di

applicare il loro apprendimento e quasi mai

richiedono agli allievi di dimostrare compe-

tenze di ordine superiore come il problem

solving (OECD, 2014).
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Già nel 2003 OCSE-PISA aveva cercato

di rilevare competenze nel problem solving,

ma soltanto PISA 2012 ha introdotto un auto-

nomo ambito di valutazione che si focalizza

su competenze generali di ragionamento

degli studenti e non semplicemente sulla loro

capacità di risolvere problemi in un particola-

re contesto disciplinare.

Questi sviluppi sono espressione della

necessità di fare riferimento ad un concetto

ampio di “apprendimento”(deep learning) e

come conseguenza non solo ad una “nuova

pedagogia”, ma anche ad un differente con-

cetto di leadership per l’apprendimento.

Fullan e Langworthy (2014) sostengono

che la “nuova pedagogia” non è semplice-

mente l’utilizzo in classe di nuove strategie

d’insegnamento. La nuova pedagogia è

espressione di nuovi modelli di insegnamen-

to e apprendimento favoriti dal crescente e

pervasivo utilizzo di risorse e strumenti digi-

tali che prendono corpo all’interno di ambienti

educativi interattivi nei quali si chiede agli stu-

denti di scoprire e creare nuova conoscenza

e di collegare la conoscenza con il mondo

reale.

Secondo gli autori, mentre nella pedago-

gia tradizionale la qualità degli insegnanti è

valutata primariamente in termini della loro

abilità di fornire contenuti in una specifica area

di specializzazione, nel modello della nuova

pedagogia è rilevante anche il repertorio di

strategie d’insegnamento e le abilità di co-

struire relazioni partecipative con gli studenti

per metterli nelle condizioni di padroneggia-

re i processi di apprendimento. Nel nuovo

modello, la tecnologia è pervasiva ed è im-

piegata direttamente dagli studenti per sco-

prire, creare e utilizzare nuova conoscenza

rispetto al mondo reale. Il focus è il processo

di apprendimento, governato dall’insegnan-

te attraverso un approccio di partecipazione

e condivisione.

I nuovi ambienti di apprendimento richie-

dono la padronanza da parte dell’insegnan-

te di un ampio repertorio di differenti strate-

gie di insegnamento e la continua valutazio-

ne dei progressi compiuti dagli studenti; gli

insegnanti diventano partner degli studenti in

questo processo di “apprendimento autenti-

co”, proiettandosi in un percorso di ricerca

che costringe all’esplorazione, a mettere in

discussione conoscenze e metodi consoli-

dati rispetto alla complessità del mondo rea-

le.

La promozione all’interno delle classi di

una nuova pedagogia implica un approccio

di leadership for learning profondamente di-

verso rispetto a quello che si sviluppa all’in-

terno dei sistemi di accountability.

Gli ambienti di apprendimento all’interno

delle scuole che promuovono forme profon-

de di learning sono necessariamente decen-

trati, costruiti intorno alle conoscenze disci-

plinari e alle capacità pedagogiche degli in-

segnanti. Tuttavia, a differenza di modelli or-

ganizzativi tradizionali dove gli insegnanti

agiscono in relativo isolamento, l’interazione

continua con i colleghi e l’adattamento reci-

proco sul campo, diventano centrali per pro-

durre un outcome complesso; la creatività,

l’iniziativa e la condivisione di conoscenza

professionale da parte degli insegnanti im-

plicano non solo che gli stessi si sentano auto

efficaci come singoli professionisti, ma an-

che che siano motivati a condividere la loro

professionalità mettendosi al servizio dei

gruppi. In effetti, la nuova pedagogia porta

con sé un consistente investimento delle co-

munità professionali nello sviluppo di una lea-

dership distribuita in cui figure come capi di-

partimento, responsabili di segmenti di istru-

zione, funzioni strumentali, coordinatori dei

consigli di classe e altri insegnanti senza ruoli

formali di coordinamento, esercitano di fatto

una leadership educativa. La leadership de-

gli insegnanti trova espressione in molti modi,

dalla dimostrazione di pratiche didattiche o

di nuovi contenuti, materiali e tecnologie, al-

l’osservazione dei colleghi e restituzione agli

stessi di feedback contestualizzati, alle attivi-

tà di mentoring verso i neo arrivati, al coordi-

namento della programmazione annuale, fino

alla condivisione di criteri generali di valuta-

zione trasversali alle discipline.

Questo assetto organizzativo non è da
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confondere con un’articolazione gerarchica

degli ambienti di apprendimento nella quale

il dirigente scolastico delegata autorità e re-

sponsabilità a favore di figure di middle ma-

nagement che coordinano in modo verticale

i processi decisionali, canalizzando le infor-

mazioni verso il top management e le comu-

nicazioni verso la base operativa degli inse-

gnanti. I nuovi ambienti di apprendimento più

che attribuire posizioni di leadership le rico-

noscono sulla base della competenza e del-

l’autorevolezza espressa sul campo, facen-

dole emergere attraverso il lavoro di gruppo.

Il dirigente scolastico assume il ruolo di

“leader dei leader didattici”, dovendo ripen-

sare le proprie responsabilità rispetto agli

apprendimenti degli studenti in un modo af-

fatto differente rispetto a un contesto di ac-

countability. Da una responsabilità diretta,

focalizzata sul perseguimento di obiettivi fi-

nali direttamente collegati agli esiti formativi

e agli apprendimenti, il dirigente scolastico

concepisce la propria responsabilità per i ri-

sultati in modo indiretto, perseguendo obiet-

tivi intermedi strumentali al conseguimento di

obiettivi finali non chiaramente misurabili. A

differenza dell’approccio di accountability la

responsabilità del dirigente scolastico non è

il semplice allineamento dei comportamenti

organizzativi verso un bersaglio chiaramente

definito e misurabile; il dirigente scolastico è

spinto a creare condizioni di miglioramento

continuo dei processi di insegnamento e ap-

prendimento, non intervenendo direttamente

nella didattica ma promuovendo il cambia-

mento attraverso la costruzione di capacità

organizzative. La finalizzazione dell’azione di

leadership è profondamente diversa: da un

approccio top-down che mira ad allineare i

comportamenti degli insegnanti verso chiari

target misurabili, nel modello di leadership per

l’”apprendimento autentico” ciò che si per-

segue è soltanto una visione di sviluppo la-

sciando che siano le comunità professionali,

guidate da una leadership largamente distri-

buita, a scoprire, creare e condividere la co-

noscenza necessaria per produrre risultati

complessi come l’apprendimento autentico.

4. Coniugare “accountability”

e “improvement” nello studio

della leadership scolastica

I due approcci descritti nei paragrafi pre-

cedenti non dovrebbero essere interpretati

come contrapposti; sebbene questi due ap-

procci nella vita professionale portino i diri-

genti scolastici a dividersi tra fautori e deni-

gratori, rappresentano due facce della gestio-

ne scolastica a cui i dirigenti non possono

sottrarsi nascondendosi dietro preconcetti o

presunte attitudini personali.

L’idea di fondo è che il modello di leader-

ship for learning è influenzato da entrambe

queste forze dinamiche a cui oggi è sottopo-

sto il management scolastico in tutto il mon-

do: da un lato, i sistemi di accountability ri-

chiedono responsabilità dei risultati, confor-

mità e trasparenza; dall’altro, le attese che

provengono dal mondo del lavoro e dalla

società implicano la sfida per una nuova pe-

dagogia orientata a promuovere apprendi-

mento autentico attraverso un approccio di

school improvement.

I dirigenti scolastici sono chiamati a rein-

terpretare il proprio ruolo per cercare di bi-

lanciare le opposte tendenze che sono im-

plicite in ciò che abbiamo sinteticamente de-

finito “accountability” e “improvement”.

I dirigenti scolastici si trovano al crocevia

di questi cambiamenti, al centro di un fuoco

incrociato che li costringe a fare sintesi sul

piano istituzionale, organizzativo e didattico

di forze apparentemente inconciliabili.

I carichi di lavoro settimanale aumentano

significativamente, le crescenti responsabili-

tà amministrative deviano l’energia intellettua-

le e l’azione organizzativa verso emergenze

lontane dai processi d’insegnamento e ap-

prendimento; il lavoro quotidiano del dirigente

scolastico è frammentario, spesso “tirato”

dalle agende altrui, incentrato su intense re-

lazioni personali con docenti, studenti, fami-

liari e molti altri stakeholder. Tutto questo spin-

ge il dirigente scolastico, molto di più che in

altri lavori manageriali, alla gestione attraver-

so l’interazione, piuttosto che attraverso l’iso-
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lamento e il controllo a distanza delle attività.

All’interno di una giornata di lavoro frene-

tica caratterizzata da numerosità e varietà –

di attività svolte, di persone incontrate, di pro-

blemi affrontati, di contesti decisionali con cui

misurarsi – la gestione manageriale del diri-

gente scolastico deve essere improntata ad

un approccio di leadership for learning.

Questo è l’assunto di fondo di tutto il li-

bro, ma cosa significa realmente? Come so-

stiene Mintzberg (2009, p. 17): «anziché di-

stinguere i manager dai leader, dovremmo

vedere i manager come dei leader e consi-

derare la leadership nient’altro che una for-

ma particolarmente efficace di gestione ma-

nageriale». In qualunque tipologia di organiz-

zazione, non è possibile parlare di leadership

al di fuori del management, perché il lavoro

manageriale, che è l’esercizio della leader-

ship, trova sempre la sua realizzazione all’in-

terno di uno specifico contesto. Focalizzarsi

sui tratti dei leader e sull’esercizio della “lea-

dership” ci fa rimanere concentrati sul potere

del singolo individuo, perdendo di vista il con-

testo organizzativo. Anche quando ricorria-

mo al mantra della leadership distribuita, col-

lettiva o distribuita, non dobbiamo dimenti-

care che è pur sempre espressione di un

certo modo di intendere e realizzare la ge-

stione manageriale.

Pertanto, in un contesto guidato da istan-

ze contrapposte di “accountability” e “impro-

vement”, parlare di un approccio alla gestio-

ne manageriale della scuola incentrato sulla

leadership per l’apprendimento, significa

guardare al lavoro del dirigente scolastico

come al gestore di un sistema organizzativo

nel quale trovano bilanciamento quelle istan-

ze contrapposte.

Nella Tab. 2 sono evidenziati gli opposti

principi di management alla base della lea-

dership per l’apprendimento rispettivamente

in un contesto di school accountability e scho-

ol improvement. Si tratta in effetti di due estre-

mizzazioni del lavoro manageriale che pos-

sono avere al loro interno differenti gradazio-

ni dettate dalle diverse condizioni di conte-

sto. Visti in modo isolato, questi due contrap-

posti approcci di leadership for learning ven-

gono assolutizzati, traducendosi in interpre-

tazioni non equilibrate del lavoro dei dirigenti

scolastici. Henry Mintzberg, ne Il lavoro ma-

nageriale in pratica, cita lo scrittore Francis

Scott Fitzgerald «ciò che contraddistingue

un’intelligenza di prim’ordine è la capacità di

tenere in mente due idee opposte in uno stes-

so momento e tuttavia conservare la capaci-

tà di funzionare» (Mintzberg, 2009, p. 126).

Mintzberg riprende questa affermazione per

sottolineare come il segreto di una buona

gestione manageriale sia quello di riuscire a

mantenere un equilibrio dinamico tra rompi-

capo manageriali che restano in ogni caso

irrisolvibili.

Thomas Sergiovanni sostiene un analo-

go punto di vista nel presentare una “nuova

teoria per la dirigenza scolastica” (Sergiovan-

ni, 2001, p. 63). Sergiovanni esprime la ne-

cessità di ripensare i principi della gestione e

della leadership tradizionale in merito a come

sono strutturate le scuole, come viene attua-

ta la pianificazione del miglioramento, come

ottenere e mantenere l’adesione, come vie-

ne gestita la motivazione. Tuttavia, secondo

l’autore questa nuova teoria non dovrebbe

sostituire, ma includere quella vecchia, do-

vendosi trovare il giusto equilibrio tra differenti

concezioni di leadership e management sco-

lastico.

Più recentemente, Hargreaves, Boyle e

Harris (2014) introducono il concetto di “Up-

lifting leadership” per significare l’utilizzo nel-

la gestione di forze contrapposte. Up-lifting

leadership non esclude aspetti come la defi-

nizione di precisi target collegati agli appren-

dimenti degli studenti, la competizione, la ge-

rarchia, la misurazione della performance, ma

coniuga questi aspetti in un approccio ge-

stionale in cui trova equilibrio di breve e lun-

go periodo, competizione e cooperazione,

pressione e supporto, utilizzo di dati quanti-

tativi e giudizi qualitativi.

La ricerca sulla leadership deve mettere

a punto strumenti idonei a catturare la molte-

plicità delle istanze che oggi si rivolgono ai

dirigenti scolastici e che si riflettono nel loro
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Tab. 2 - Principi di management alla base della leadership per l’apprendimento.

LpA in un contesto

di School Improvement

Gestione degli obiettivi

Controllo delle performance

Gestione verticale

Gestione trasversale

Gestione della motivazione

Gestione della collaborazione

esterna

Allineamento: perseguire obietti-

vi finali direttamente collegati agli

esiti formativi e agli apprendimen-

ti degli studenti.

Diagnostico: confronta obiettivi

misurabili e indicatoridi risultato

per ottenere riscontro sul grado

di avvicinamento ad un target (le-

arning by feedback).

Gerarchia: i processi d informa-

zione-decisione-controllo sono

aderenti a principi gerarchici di

canalizzazione delle informazio-

ni, assunzione delle decisioni e

controllo delle attività (top-down).

Burocrazia: il coordinamento in-

terno delle attività dei singoli do-

centi e dei gruppi è dettato da

regole e procedure formali.

Estrinseca: ricompense materiali

(premi, avanzamenti di carriera,

coercizione, minacce di punizio-

ne).

Competizione: le relazioni con le

famiglie, le altre scuole e la co-

munitàsono di tipo competitivo

basate sulla ricerca dell’interes-

se individuale.

Obliquità: stabilire un orientamen-

to di fondo (mission, vision, valo-

ri) e perseguire obiettivi interme-

di (o di processo) strumentali al

conseguimento degli obiettivi fi-

nali.

Interattivo: cerca di catturare se-

gnali deboli sui modelli di compor-

tamento efficaci emer-genti con il

fare (learning by doing).

Sapere collettivo: i processi di in-

formazione-decisione-controllo

sono basati sulla partecipazione

diffusa dei docenti e la valorizza-

zione del sapere collettivo (bot-

tom-up).

Partecipazione: il coordinamento

interno delle attività dei singoli e

dei gruppi è basato sull’adatta-

mento reciproco e spontaneo sul

campo.

Intrinseca: ricompense personali

(autorealizzazione) e sociali (sti-

ma e riconoscimento dei gruppi

sociali).

Cooperazione: le relazioni con le

famiglie, le altre scuole e la co-

munitàsono di tipo cooperativo

basate su fiducia e reciprocità.

modo di essere e comportarsi come mana-

ger e leader di organizzazioni complesse.

Sulla base di questi presupposti è stato

disegnato il progetto di ricerca promosso da

Iprase rivolto ai dirigenti e alle scuole della

provincia autonoma di Trento.

5. Il programma di formazione

e ricerca sulla leadership per

l’apprendimento promosso

da IPRASE

Nel 2014, IPRASE ha promosso un pro-

getto di ricerca dal titolo: “Leadership e pro-

cessi di miglioramento nelle scuole”. Il pro-

getto rientra tra gli obiettivi proposti per il pia-

LpA in un contesto

di School Accountability
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no strategico IPRASE 2014/2016, nell’ambito

dell’obiettivo specifico volto a promuovere

competenze e capacità organizzative per il

miglioramento della scuola. In un particolare

contesto territoriale come quello della Provin-

cia Autonoma di Trento dove le scuole si ca-

ratterizzano per gestire maggiori leve di au-

tonomia rispetto al resto dell’Italia, ma anche

perché soggette a più stringenti sistemi di

accountability, l’analisi degli approcci di lea-

dership for learning assume particolare signi-

ficatività teorica e rilevanza pratica.

Il piano strategico IPRASE 2014-2016 è

concepito in stretta continuità con le iniziati-

ve formative avviate sul tema della leadership

per l’apprendimento dal preesistente Centro

Formazione Insegnanti di Rovereto nel bien-

nio 2010-2012. Il programma di sviluppo pro-

fessionale aveva posto al centro il dirigente

scolastico quale agente di cambiamento or-

ganizzativo e promotore della qualità dell’in-

segnamento. Particolarmente significative

sono le parole utilizzate dall’Assessore al-

l’istruzione e sport nell’introdurre il program-

ma di sviluppo professionale rivolto ai dirigenti

scolastici e direttori dei centri di formazione

professionale:

Le scuole di successo hanno un buon di-

rigente. Assicurare a tutti gli studenti le mi-

gliori condizioni perché sviluppino un pro-

prio progetto e guardino al futuro è l’im-

pegno di ogni scuola oggi. È indispensa-

bile una radicata condivisione e una forte

sinergia di tutti, studenti genitori e docen-

ti; presupposto è una leadership capace,

professionale e lungimirante.

Il riconoscimento d’importanza della diri-

genza scolastica rispetto agli apprendimenti

degli studenti avviene in un momento in cui

agli stessi dirigenti si chiede un notevole im-

pegno organizzativo nella gestione delle risor-

se in un ambiente poco gerarchizzato e con

un crescente carico di adempimenti burocra-

tico amministrativi. La preoccupazione di fon-

do del programma di sviluppo professionale

è che tutto ciò possa provocare un effetto di

spiazzamento rispetto all’esercizio di una lea-

dership orientata al miglioramento degli ap-

prendimenti degli studenti. In particolare, la

crescita di dimensione e di complessità ge-

stionale delle scuole della provincia autono-

ma di Trento, segnata nel frattempo dagli ef-

fetti di una crisi economica perdurante, hanno

reso poco realistico pensare all’azione dei di-

rigenti scolastici come donne e uomini “soli al

comando”, come leader che possano man-

tenere un focus sul miglioramento senza una

guida condivisa della scuola.

D’altra parte, le scuole del Trentino han-

no raggiunto livelli comparativamente positi-

vi nelle performance degli studenti come ri-

sulta sistematicamente nelle indagini nazio-

nali dell’Invalsi e in quelle internazionali. Ad

esempio, prendendo a riferimento i risultati

di PISA 2012, emerge che il livello medio del-

le competenze possedute dagli studenti tren-

tini è in generale molto elevato, secondo solo

a quelle realtà asiatiche dal tasso di crescita

economica a due cifre e che fanno dell’istru-

zione uno dei motori principali per il loro svi-

luppo (Hong Kong, Singapore, Corea del

Sud). Il Trentino è alla pari dei paesi più vir-

tuosi a livello continentale ed in moltissime

occasioni sorpassa quei paesi del centro

Europa ai quali è spesso accostato per ra-

gioni storiche, geografiche e culturali, quali

Germania, Austria e Svizzera. Il Trentino rag-

giunge risultati allineati con quelli di altre re-

gioni del Nord, al vertice delle posizioni nelle

indagini nazionali e internazionali, come Ve-

neto, Lombardia e Friuli Venezia Giulia.

Per consolidare e migliorare verso l’eccel-

lenza i traguardi raggiunti, la leadership per

l’apprendimento è stata considerata un inve-

stimento ad elevato potenziale. Nel periodo

2010-2012 il progetto di sviluppo professio-

nale LpA ha adottato una prospettiva di ac-

tion-learning, mirando a capitalizzare le po-

tenzialità dell’apprendimento sul lavoro dei

dirigenti scolastici e dei direttori dei centri di

formazione professionale, e in un’ottica di

peer-learning costruendo una comunità di

pensiero tra dirigenti con diversi livelli di espe-

rienza. I contenuti delle attività di sviluppo
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professionale hanno previsto interventi sul

significato generale di LpA e su specifiche

tematiche come ”promuovere e orientare la

comunità professionale dei docenti”, ”pro-

muovere la partecipazione dei genitori e il

coinvolgimento degli studenti”, “presidiare la

didattica della propria scuola”, “utilizzare i dati

di valore aggiunto per il miglioramento del-

l’insegnamento”, “sviluppare strategie di ge-

stione dei rapporti con il territorio di apparte-

nenza”. All’ampiezza delle prospettive di ana-

lisi della LpA hanno corrisposto approcci for-

mativi multidimensionali che hanno previsto

lo svolgimento di seminari tematici residen-

ziali
2

, gruppi di lavoro elettivi con la consu-

lenza di un referente scientifico e di un coor-

dinatore, visite di studio in contesti scolastici

internazionali di particolare interesse sul tema

della leadership per l’apprendimento, tra cui

Olanda e Regno Unito.

È in questo contesto culturale che ha pre-

so corpo un progetto di ricerca promosso da

Iprase su “leadership e processi di migliora-

mento nelle scuole”. Gli obiettivi del progetto

di ricerca hanno inteso rispondere alle solle-

citazioni poste dai dirigenti scolastici, dando

seguito all’intenso periodo di formazione sulla

leadership per l’apprendimento promossa dal

Centro Formazione Insegnanti di Rovereto,

poi incorporato in IPRASE. In occasione di

un incontro con i dirigenti scolastici organiz-

zato da IPRASE, sono stati svolti focus group

allo scopo di rilevare attese e fabbisogni fu-

turi della dirigenza alla luce del percorso di

sviluppo professionale intrapreso.

I dirigenti hanno messo in luce l’esigenza

di operare un salto di paradigma nel modello

di sviluppo professionale, esprimendo la ne-

cessità di maggiore contestualizzazione del-

le azioni formative, richiedendo un feedback

realistico sulla loro azione di leader per l’ap-

prendimento. I dirigenti hanno espresso l’au-

spicio di “avvicinare la ricerca alla dirigenza”,

capovolgendo un approccio che vede nor-

malmente i dirigenti “oggetto di studio” sen-

za un effettivo ritorno formativo sulle specifi-

che variabili azionabili nel proprio contesto per

incidere sulle condizioni alla base del miglio-

ramento scolastico.

In particolare, i dirigenti scolastici hanno

posto l’accento sulla criticità della leadership

distribuita all’interno delle proprie realtà, sot-

tolineando l’importanza di capitalizzare le pro-

fessionalità espresse da queste figure di si-

stema all’interno della scuola trentina. Anche

in merito a questo punto, i dirigenti hanno

espresso attese non per una ricerca astratta

sul “middle management”, ma per una ricer-

ca-azione che fosse in grado, da un lato, di

fornire elementi obiettivi su cosa dimostra di

funzionare effettivamente, dall’altro di fornire

strumenti utili per attivare concretamente le

competenze di leadership già presenti, coin-

volgendo le figure di sistema nei processi di

miglioramento delle scuole e soprattutto sup-

portare il DS nel progettare un modello orga-

nizzativo incentrato sulla distribuzione della

leadership.

6. Obiettivi di ricerca

Sul fondamento di queste premesse, il

progetto di ricerca ha inteso rispondere alle

sollecitazioni poste dai dirigenti scolastici,

passando dalle iniziative di sviluppo profes-

sionale all’analisi delle sperimentazioni in atto

di modelli e pratiche di leadership per l’ap-

prendimento, per ritornare allo sviluppo pro-

fessionale quale ricaduta ultima dei risultati

della ricerca, fornendo indicazioni operative

ai singoli DS basate su rigorose evidenze

empiriche su ciò che ha dimostrato di funzio-

nare o non funzionare nel loro specifico con-

testo.

Le principali domande di ricerca che han-

no guidato questo studio sono state sintetiz-

zate in quattro contributi empirici a cui sono

2

Tra questi, “I giovedì al Centro” sono stati appuntamenti periodici per la messa a punto di soluzioni a problemi

organizzativi e gestionali.
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dedicati quattro degli articoli di questo nu-

mero monografico:

• le pratiche manageriali dei dirigenti scola-

stici osservate attraverso l’intervista semi-

strutturata agli stessi dirigenti (A. Paletta,

F. Pisanu);

• gli effetti quantitativi della leadership del

dirigente scolastico sull’ambiente educa-

zionale, misurati attraverso il questionario

insegnanti (A. Paletta, F. Alivernini, S. Man-

ganelli);

• il ruolo della leadership distribuita nel mi-

glioramento scolastico (A. Paletta, F. Pi-

sanu);

• l’osservazione partecipante del lavoro del

dirigente scolastico (C. Bezzina, A. Palet-

ta, G. Alimhemeti).

Ciascun articolo pur con la propria spe-

cificità presenta un’articolazione metodologi-

ca comune caratterizzata da: presentazione

della letteratura scientifica, specificazione

degli obiettivi di ricerca, analisi dello specifi-

co strumento d’indagine, metodiche di rac-

colta ed elaborazione dei dati, discussione

dei risultati.

6.1. Le pratiche manageriali dei dirigenti

scolastici tra “accountability”

e “improvement”

Come abbiamo visto, i dirigenti scolastici

“fanno la differenza”, incidendo personalmen-

te sull’efficacia delle scuole. Quali pratiche

mettono in campo nel cercare di governare i

processi d’insegnamento e apprendimento?

I tratti individuali e il contesto esterno influen-

zano le pratiche manageriali dei dirigenti sco-

lastici? Esistono specifici raggruppamenti di

soggetti che si differenziano in termini di effi-

cacia della leadership, condizioni di conte-

sto e tratti individuali? Sono queste le princi-

pali domande di ricerca che guidano lo stu-

dio del lavoro dei dirigenti nella provincia au-

tonoma di Trento. La Provincia Autonoma di

Trento rappresenta un raro esempio in Italia

di attivismo nell’implementare un sistema di

autovalutazione e miglioramento delle scuo-

le, guidato da una pianificazione centralizza-

ta degli obiettivi provinciali, in netto anticipo

rispetto alle previsioni del DPR n. 80 del 2013.

Anche in materia di valutazione dei dirigenti

scolastici, successivamente all’esito delle

sperimentazioni SIVADIS, la Provincia Auto-

noma di Trento si è contraddistinta per l’av-

vio, la sperimentazione e il consolidamento

di un proprio modello di valutazione dei diri-

genti. Più in generale, rispetto ad altre aree

territoriali del nostro paese, il sistema d’istru-

zione e formazione della Provincia Autono-

ma di Trento è cresciuto in modo relativamen-

te omogeneo, con una forte governance eser-

citata dalle autorità amministrative centrali in

termini di programmazione, finanziamento,

monitoraggio, controllo e supporto alle scuole

e a tutto il personale.

In considerazione di ciò ci chiediamo an-

zitutto se lo sviluppo relativamente omoge-

neo del sistema è stato accompagnato da

un analogo sviluppo della dirigenza scolasti-

ca con particolare riguardo alle pratiche ma-

nageriali di leadership per l’apprendimento.

In secondo luogo, lo studio della dirigenza

scolastica in Trentino permette di analizzare

fenomeni che oggi non sarebbe possibile

osservare in altri contesti territoriali del nostro

paese, con particolare riguardo alle implica-

zioni dei sistemi di accountability sul lavoro

dei dirigenti e ai possibili trade-off rispetto ai

processi di school improvement. Sotto que-

sto aspetto la dirigenza scolastica della PAT

rappresenta un prezioso contesto di osser-

vazione per riflettere su come i dirigenti cer-

cano di portare a sintesi nella pratica quoti-

diana della leadership le istanze centralisti-

che di perseguimento di obiettivi di sistema,

predefiniti e misurabili, rispetto alla comples-

sità della gestione dei processi di insegna-

mento e apprendimento.

6.2. Leadership del dirigente scolastico e

suoi effetti sull’ambiente educazionale

La letteratura internazionale evidenzia che

il lavoro del dirigente scolastico consiste es-
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senzialmente nel costruire capacità organiz-

zative, professionali e relazionali (capacity

building) per il miglioramento dell’insegna-

mento e dell’apprendimento. L’efficacia del-

la leadership del dirigente scolastico dovreb-

be essere analizzata in una prospettiva di lun-

go periodo, non potendosi esaurire in miglio-

ramenti temporanei dei processi d’insegna-

mento e apprendimento. Lo sviluppo di una

cultura orientata al miglioramento continuo

rappresenta il fondamento di una buona lea-

dership e il clima educazionale all’interno di

una scuola può essere considerato una sua

approssimazione. Pertanto, una conseguente

domanda di ricerca diventa: la leadership del

DS influenza la percezione degli insegnanti

dell’ambiente educazionale all’interno della

scuola? In particolare, sapendo che gli effetti

del lavoro dei dirigenti sugli apprendimenti è

indiretto, mediato da fattori quali il clima sco-

lastico, la soddisfazione lavorativa, l’autoeffi-

cacia individuale e collettiva dei docenti, ci si

chiede in quale direzione e in quale misura si

manifestano questi effetti, tenuto conto delle

caratteristiche individuali dei dirigenti e delle

diverse condizioni di contesto della scuola.

Le evidenze disponibili in letteratura si ri-

feriscono a contesti nazionali profondamen-

te diversi dall’Italia per cultura, tradizioni am-

ministrative, autonomia scolastica, politiche

di reclutamento, carriera, formazione, incen-

tivazione dei dirigenti scolastici. Per queste

ragioni gli strumenti di ricerca sviluppati dalla

letteratura per osservare e misurare le prati-

che di leadership dei dirigenti scolastici non

possono essere trasferiti automaticamente.

L’obiettivo della ricerca è di elaborare e te-

stare tali strumenti in modo contestualizzato

alle caratteristiche del nostro sistema educa-

tivo.

6.3. Leadership distribuita

e miglioramento scolastico

Spillane e colleghi (2008) hanno sostenu-

to che la leadership distribuita offre un nuovo

modo di pensare la leadership nelle scuole e

fornisce un potente strumento per trasformare

le stesse pratiche di leadership del dirigente

scolastico. L’evidenza suggerisce che la lea-

dership distribuita offre un potenziale contri-

buto per la trasformazione e un cambiamen-

to positivo dei sistemi scolastici (Harris, 2014).

Il tema è centrale per la scuola trentina come

per tutte le scuole italiane. La complessità

gestionale delle scuole è in crescita, non solo

per effetto della crescita dimensionale o per

l’acuirsi del fenomeno delle reggenze, ma

soprattutto per la crescita delle attività scola-

stiche, la varietà della popolazione studente-

sca, le continue istanze che l’amministrazio-

ne e la società pongono alle scuole. In tali

condizioni, il rischio che i dirigenti scolastici

siano spinti a porre attenzione principalmen-

te su questioni amministrative lasciando non

presidiata la gestione dei processi d’insegna-

mento e apprendimento appare alto. Pertan-

to, l’assunto di fondo da cui partiamo è che

connettere le pratiche di leadership con l’in-

segnamento e l’apprendimento è essenziale

per il miglioramento, ma ciò non può avveni-

re realisticamente con un sovraccarico di lea-

dership didattica in capo allo stesso dirigen-

te scolastico. Per contro, riteniamo che l’eser-

cizio da parte degli insegnanti della leader-

ship didattica, intesa come “rete connettiva”

tra la gestione manageriale e l’insegnamen-

to-apprendimento, rappresenti un fattore

esplicativo delle capacità di miglioramento

continuo all’interno delle scuole. La distribu-

zione della leadership non lascia immutato il

lavoro del dirigente scolastico; in effetti, la

letteratura ha evidenziato che la gestione

manageriale del dirigente scolastico tende ad

assumere connotazioni di transformational

leadership, la quale interagisce con l’instruc-

tional leadership degli insegnanti nel deter-

minare il miglioramento. Pertanto, le doman-

de di ricerca diventano: la leadership trasfor-

mativa del DS esercita effetti diretti e/o indi-

retti rispetto alle capacità organizzative per il

miglioramento? Gli effetti indiretti della leader-

ship trasformativa del DS sono intermediati

dalla leadership didattica degli insegnanti?

Che cosa determina l’impegno personale

degli insegnanti nel miglioramento dell’inse-
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gnamento e dell’apprendimento? La perce-

zione dei fattori di contesto e i tratti individuali

influenzano l’effettivo ingaggio nel migliora-

mento scolastico? La leadership trasformati-

va del DS influenza la percezione del conte-

sto e quindi produce effetti diretti o indiretti

sull’effettivo impegno al miglioramento? Lo

sviluppo professionale degli insegnanti che

svolgono la leadership didattica esercita un

effetto di mediazione?

6.4. L’osservazione partecipante

delle pratiche di leadership

L’osservazione diretta sul campo del la-

voro dei dirigenti è al tempo stesso la più pri-

mitiva e la più raffinata delle tecniche di ricer-

ca moderne. Questo metodo presenta diver-

si vantaggi rispetto ai metodi descritti nei punti

precedenti, in quanto consente ai ricercatori

di entrare in contatto diretto con la realtà so-

ciale cogliendo informazioni preziose per la

comprensione di atteggiamenti e comporta-

menti giornalieri degli individui nelle organiz-

zazioni. Un rilevante vantaggio di questo

metodo di osservazione è quello di catturare

il comportamento del dirigente scolastico

nella propria realtà, analizzandolo in un arco

di tempo significativo. Infatti, le interviste e i

questionari fotografano in modo statico le

azioni del dirigente, tralasciando alcuni parti-

colari importanti nello studio del suo ruolo.

L’osservazione contribuisce ad arricchire la

descrizione della complessa figura sociale e

manageriale del dirigente scolastico. Essen-

do presente sul campo, il ricercatore ha la

possibilità di investigare e comprendere me-

glio l’evoluzione della leadership. Così, ciò

che impariamo dall’osservazione partecipa-

tiva può aiutarci non solo a capire i dati rac-

colti attraverso altri metodi, ma anche a porci

domande utili ad orientare la ricerca sul cam-

po, le attività di formazione per lo sviluppo

professionale del DS e, non ultimo per im-

portanza, aiuta a riflettere sulle aspettative

normative fissate dalle autorità educative,

contribuendo a mettere in evidenza la corri-

spondenza tra la prescrizione (cioè quello che

ci si aspetta di fare) e la realtà (cioè quello

che fanno) dei dirigenti scolastici.

7. Il contesto della ricerca

Questo studio riguarda il lavoro dei diri-

genti scolastici nel sistema d’istruzione della

Provincia Autonoma di Trento (PAT). Nel mo-

mento in cui è stata condotta la ricerca, il si-

stema d’istruzione della PAT comprendeva 78

dirigenti scolastici, 7.690 docenti, 70.472 stu-

denti, di cui il 63% studenti della scuola pri-

maria e secondaria di primo grado. Le scuo-

le sono finanziate prevalentemente con fondi

pubblici che pesano per circa l’80% del tota-

le delle entrate, escluse le spese del perso-

nale che non fanno parte del bilancio della

scuola.

La partecipazione al progetto di ricerca

dei singoli dirigenti è avvenuta su basi volon-

tarie; in considerazione della ricchezza degli

strumenti d’indagine messi in campo e della

necessità di svolgere le attività entro tempi

prestabiliti, è stata posta una soglia di 50 di-

rigenti scolastici rispetto al totale dirigenti PAT.

Nel corso del progetto hanno rinunciato tre

dirigenti scolastici, mentre si è aggiunto un

altro dirigente, cosicché il numero comples-

sivo di DS che ha portato a termine le varie

attività di ricerca è di 47. Complessivamente

hanno preso parte al progetto 10 dirigenti di

scuole secondarie di 2° grado, 34 dirigenti di

istituti comprensivi, 2 dirigenti della formazio-

ne professionale, una dirigente della scuola

“Ladino di Fassa” che comprende tutti gli or-

dini di scuola primaria e secondaria.

Le 47 scuole coinvolte, durante il periodo

in cui è stata condotta la ricerca, avevano cir-

ca 4.700 insegnanti. Gli insegnanti che hanno

completato il questionario ad essi rivolto sono

stati 1.540 a cui si aggiungono 465 collabora-

tori dei DS, per un totale di 2005 insegnanti.

L’analisi del lavoro dei dirigenti scolastici

assume specificità in un contesto territoriale

come quello della Provincia Autonoma di

Trento. La morfologia del territorio montano,

la dispersione dei centri abitati e le ridotte di-
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mensioni dei comuni, hanno reso naturale la

creazione di reti legate alle valli di apparte-

nenza sia dal punto di vista scolastico (reti di

scuola) che amministrativo (Comunità di Val-

le). Le istituzioni scolastiche sono fortemente

ancorate ai contesti e condividono con il ter-

ritorio la loro progettualità formativa. Inoltre,

nella PAT le autorità amministrative definisco-

no in modo centralistico le linee di indirizzo e

gli obiettivi comuni al sistema educativo pro-

vinciale. Ciascuna istituzione scolastica è

chiamata a scegliere specifici obiettivi che

sviluppa in un proprio Piano di Miglioramen-

to biennale e che rappresentano il quadro di

riferimento per i successivi processi di valu-

tazione, anche dei dirigenti scolastici.

Le scuole del Trentino vantano una lunga

esperienza nel campo dell’autovalutazione

d’Istituto poiché già nell’anno scolastico

1998/99 si sperimentavano le prime attività,

ma da allora molte cose sono cambiate. In

particolare, lo sviluppo dell’informatica ha

modificato le procedure per raccogliere, ge-

stire e archiviare grandi quantità di informa-

zioni ed è cambiata la velocità e la qualità di

elaborazione dei dati. La PAT ha portato avanti

un lavoro di riorganizzazione delle banche

dati collegate al mondo dell’istruzione, ed è

in grado di fornire a ciascuna scuola un cru-

scotto con informazioni predefinite.

Questi aspetti, insieme a una maggiore

autonomia nella gestione delle risorse finan-

ziarie e umane, fanno delle scuole del Trenti-

no un contesto particolarmente interessante

per analizzare i cambiamenti in atto nel Siste-

ma Nazionale d’Istruzione e quelli sottesi dalle

riforme ispirate alla “Buona Scuola”. I risultati

della ricerca presentati in questo numero

monografico possono contribuire al dibatti-

to, offrendo nuove evidenze utili a riflettere

sulle implicazioni di cambiamenti che in futu-

ro coinvolgeranno tutti i dirigenti scolastici in

Italia.
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Estratto

Sulla base dai dati raccolti con un’intervista semi strutturata a 46 dirigenti scolastici della Provincia Auto-

noma di Trento, questo articolo indaga la natura e la qualità delle pratiche di leadership. In accordo con

le teorie sistemiche di management ci si chiede se i cinque processi di management, e le 21 pratiche di

leadership ad essi sottostanti presentati in altri contributi di questo stesso Special Issue della rivista

(Paletta, 2015b),  sono presidiati in modo equilibrato dai dirigenti scolastici. Inoltre, l’articolo studia la

relazione tra variabili di contesto, tratti personali dei dirigenti scolastici e pratiche di leadership. Un parti-

colare focus dello studio delle pratiche di leadership riguarda le risposte che i dirigenti scolastici danno

alle istanze di accountability che provengono dall’amministrazione rispetto alla complessità del loro

specifico contesto. A tale riguardo, in accordo con quanto teorizzato da Power (1997), si analizzano gli

effetti di “disconnessione-colonizzazione” associati ai sistemi di accountability.

Parole chiave: dirigenti scolastici, pratiche di leadership, sistemi di accountability.

Abstract

Based on data collected from semi-structured interviews  with 46 head teachers in the Autonomous

Province of Trento, this article investigates the nature and quality of leadership practices. In agreement

with systematic management theories, it is debated whether the five management processes and 21

leadership practices underlying them, presented in other contributions in this special issue of the maga-

zine (Paletta, 2015b), are supervised in a balanced manner by head teachers. Furthermore,  the article

studies the relationship between variables in terms of context, the personal characteristics of head tea-

chers and leadership practices. The study focuses particularly on the response of head teachers to the

demand for accountability from the administration in relation to the complexity of the specific context. As

regards this, in agreement with the theories of Power (1997), the article analyses the effects of “discon-

nection-colonisation” associated with accountability systems.

Key words: school principals, leadership practices, accountability systems.

Zusammenfassung

Ausgehend von den Daten, die bei einer halbstrukturierten Umfrage bei 46 Schulleitern der autonomen

Provinz Trient durchgeführt wurde, analysiert dieser Artikel die Art und die Qualität der Führungsprakti-
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1. Introduzione

La base scientifica di questo studio è stata

presentata negli articoli precedenti di questo

numero monografico. Tali contributi approfon-

discono ipotesi e obiettivi di ricerca, metodo-

logie d’indagine e costrutti teorici posti a fon-

damento dell’indagine empirica condotta con

le scuole della Provincia Autonoma di Trento.

La letteratura in campo educativo ha svi-

luppato il concetto di leadership for learning

attraverso l’integrazione delle pratiche di tran-

sformational e instructional leadership, arrivan-

do a delineare un modello integrato che si

compone di quattro dimensioni: definire la di-

rezione, sviluppare le risorse umane, ridise-

gnare l’organizzazione, gestire l’insegnamen-

to (Leithwood & Janzi, 2006; Leithwood, Har-

ris & Hopkins, 2008).

Allo scopo di indagare la leadership per

l’apprendimento nelle scuole trentine, le pra-

tiche di instructional e transformational leader-

ship sono state riviste, elaborando un reper-

torio di pratiche coerenti con il profilo del diri-

gente scolastico e l’autonomia scolastica in

Italia. Sono state identificate 21 pratiche di

leadership articolate in cinque macro proces-

si manageriali come di seguito descritti:

• il processo di definizione della visione di

sviluppo e degli obiettivi strategici della

scuola (Orientamento strategico);

• il processo di definizione della struttura or-

ganizzativa e di coordinamento della di-

dattica (Organizzazione della scuola e

della didattica);

• il processo di gestione del miglioramento

continuo (Autovalutazione e Miglioramen-

to);

• il processo di gestione della motivazione

del personale (Sviluppo del Capitale Pro-

fessionale);

• il processo di gestione delle collaborazio-

ni esterne (Sviluppo delle Reti Educative).

I cinque processi manageriali, pur sovrap-

ponendosi alle macro aree che emergono

dalla letteratura internazionale, presentano

due principali aspetti di specificità:

• le pratiche relative ai rapporti con le fami-

glie e con la comunità territoriale sono state

considerate parte di un processo a se

stante, mentre nel modello integrato di lea-

dership for learning rientrano nella dimen-

sione “re-designing the organization”;

• il processo di autovalutazione e migliora-

mento pur presentando elementi in comu-

ne con gli altri processi, in questo studio

si caratterizza per una forte connotazione

in termini di accountability.

In effetti, le scuole trentine, in anticipo ri-

spetto alla normativa nazionale, già da tem-

po sono tenute ad elaborare un rapporto di

autovalutazione e un piano di miglioramento

biennale che rappresenta un punto di riferi-

mento per la valutazione delle prestazioni

ken. In Übereinstimmung mit den systemischen Managementtheorien fragt man sich, ob die fünf Ma-

nagementprozesse und die 21 darunter fallenden Führungspraktiken, die in anderen Beiträgen dieser

Sonderausgabe der Zeitschrift (Paletta, 2015 b) vorgestellt werden, von den Schulleitern auf ausgewo-

gene Art und Weise Anwendung finden. Dieser Artikel untersucht weiter das Verhältnis zwischen ver-

schiedenen Kontextvariablen, Persönlichkeitsmerkmalen der Schulleiter und Führungspraktiken. Beson-

deres Augenmerk liegt darauf, wie die Schulleiter auf die Ansprüche der Verwaltung im Hinblick auf die

Verantwortlichkeit reagieren, bezogen auf die Komplexität ihres Kontextes. In diesem Zusammenhang

werden, unter Berücksichtigung der Theorien von Power (1997), die Auswirkungen der „Loslösung-Kolo-

nisierung” analysiert, die mit den Systemen der Verantwortlichkeit verbunden sind.

Schlüsselwörter: schulleiter, führungspraktiken, rechenschaftssysteme.
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anche dei dirigenti scolastici. Pertanto, que-

sto processo manageriale va inteso essen-

zialmente come gestione dei processi di ac-

countability legati all’autovalutazione e al mi-

glioramento. Sotto questo aspetto, la Provin-

cia Autonoma di Trento rappresenta un mi-

cro cosmo particolarmente significativo per

studiare tendenze e problematiche che, quan-

tomeno dal punto di vista normativo, sono

divenute cogenti per tutte le scuole italiane a

partire dal DPR n.80/2013.

Il nuovo quadro normativo italiano, e più

in generale i cambiamenti che interessano il

management scolastico in tutto il mondo,

implicano la necessità di incorporare nelle

pratiche di leadership due forze contrappo-

ste: da un lato, i sistemi di accountability ri-

chiedono responsabilità dei risultati, confor-

mità e trasparenza (Paletta, 2014; Loeb &

Strunk, 2007); dall’altro, le attese che proven-

gono dal mondo del lavoro e dalla società

implicano la sfida per una nuova pedagogia

orientata a produrre apprendimento autenti-

co non facilmente misurabile e dunque diffi-

cile da portare alla luce, razionalizzare, siste-

matizzare, rendicontare (Fullan & Langwor-

thy, 2014; Conley & Darling-Hammond, 2013).

Da un lato, i sistemi di accountability spingo-

no verso una forma di transactional leader-

ship, dall’altro, i fabbisogni degli studenti e

degli insegnanti spingono i dirigenti verso

forme di leadership trasformativa. Il risultato

è che i dirigenti si trovano nel fuoco incrocia-

to di queste due opposte tendenze e devo-

no riflettere e decidere su quali principi di ma-

nagement vogliono impostare il loro contri-

buto al miglioramento scolastico (Paletta,

2015b).

Sulla base di queste premesse, gli obietti-

vi di ricerca perseguiti con questo studio in-

tendono indagare la natura e la qualità delle

pratiche di leadership messe in atto dai diri-

genti scolastici della Provincia Autonoma di

Trento. In accordo con le teorie sistemiche di

management (Leavitt, 2005; Hamel, 2009; Min-

tzberg, 2009; Hargreaves et al., 2014) ci si chie-

de se i cinque processi di management, e le

21 pratiche di leadership ad essi sottostanti,

sono presidiati in modo equilibrato dai dirigenti

scolastici e quindi, fino a che punto i profili ma-

nageriali aderiscono ad una concezione uni-

taria piuttosto che ad approcci parziali in cui

vengono assolutizzati particolari processi e

pratiche di leadership. In un secondo momen-

to l’attenzione si sposta sul contesto scolasti-

co (Bossert et al., 1982; Opdenakker & Van

Damme, 2007), chiedendoci nello specifico

ambito di osservazione di questo studio, qua-

li variabili del contesto esterno e quali tratti

personali del dirigente scolastico influenzano

le pratiche di leadership. In particolare, quali

insegnamenti possiamo trarre dallo studio

delle pratiche di leadership dei dirigenti scola-

stici trentini in merito alle risposte che gli stessi

danno alle istanze di accountability e di com-

plessità del loro specifico contesto? In accor-

do con quanto teorizzato da Power (1997), ci

si chiede se in risposta alle istanze di accoun-

tability i dirigenti scolastici mettono in atto stra-

tegie di “disconnessione” dal sistema o se,

per contro, emergono fenomeni di “coloniz-

zazione”.

Per rispondere a queste domande di ri-

cerca, l’articolo analizza i dati raccolti attra-

verso un’intervista semi strutturata ai Dirigenti

Scolastici. Vista la peculiarità dello strumen-

to, viene dato ampio spazio non solo alla de-

scrizione dei dati, ma anche all’affidabilità, da

un punto di vista statistico, del protocollo

somministrato e delle misure utilizzate. Ver-

ranno descritte le procedure di condivisione

e di validazione dei punteggi da parte delle

coppie di intervistatori, soffermandoci sia sulla

descrizione delle variabili considerate all’in-

terno dell’intervista (descrittive e di misura in

senso stretto) sia sulla descrizione del grup-

po di intervistati in base alle medesime varia-

bili. Successivamente, una prima fase di ana-

lisi dei dati descriverà le variabili in termini di

distribuzione di frequenza e di misure di ten-

denza centrale e dispersione. Si esploreran-

no poi le correlazioni tra le variabili di leader-

ship e una serie di variabili quantitative di

contesto e individuali per ciascun dirigente

scolastico. I dati delle dimensioni di leader-

ship verranno utilizzati per uno studio dei
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punteggi degli intervistati in un numero ridot-

to di dimensioni latenti-fattori. La parte con-

clusiva sarà dedicata ai commenti e alla di-

scussione sui dati.

2. Disegno della ricerca e analisi

dei dati

2.1. L’intervista semi strutturata:

aspetti metodologici

Le interviste strutturate pur ricadendo in

un paradigma di ricerca interpretativa (Seid-

man, 2006), sono caratterizzate da un ap-

proccio più positivista e sono molto più simi-

lari ad un questionario con domande e rispo-

ste chiuse. Tuttavia, quanto più l’intervista è

strutturata tanto più si perde in termini di det-

tagli, profondità delle risposte, esperienze di

vita e ricchezza di analisi. In questo caso è

stato scelto di elaborare un’intervista semi

strutturata per le seguenti ragioni:

• raccogliere elementi descrittivi sull’azione

di leadership, catturando aspetti qualitativi

e psicosociali propri di questo approccio;

• esprimere una valutazione quantitativa su

quanto il dirigente scolastico dimostra di

presidiare una certa dimensione di leader-

ship, avendo come riferimento un certo

contenuto target atteso rispetto al tema

della domanda;

• operare confronti con i dati raccolti con

altri strumenti di ricerca (in particolare il

questionario insegnanti e il questionario

collaboratori) caratterizzati da un impian-

to teorico omogeneo strutturale in termini

di processi e pratiche di leadership og-

getto d’indagine.

Il piano delle interviste ha visto il coinvol-

gimento di 46 dirigenti scolastici della PAT

attribuiti a 5 gruppi di intervistatori. Ogni

gruppo di intervistatori era composto da due

persone con ruoli interdipendenti, ma spe-

cifici, identificati come “pari” e “ricercatore”.

Il coordinatore dell’intervista è stato il ricer-

catore al quale sono stati attribuiti specifici

compiti organizzativi: prendere contatti con

il partner e fissare il calendario degli incontri

con ciascuno dei DS da intervistare, intro-

durre e gestire l’intervista, porre le doman-

de. Il “ricercatore” si è anche preoccupato

di registrare l’intervista che è stata poi tra-

scritta. Il secondo membro, identificato come

“pari” è stato un dirigente scolastico di un’al-

tra regione il quale ha seguito l’intervista in-

sieme al ricercatore interloquendo con il di-

rigente scolastico intervistato. Ad entrambi

gli intervistatori è stato chiesto di porre at-

tenzione al rispetto dei tempi e all’equilibra-

to svolgimento del colloquio, ad esempio

verificando che le risposte ad alcune doman-

de non venissero sacrificate per la mancan-

za di tempo.

Sebbene il documento con l’intervista sia

stato molto dettagliato, gli intervistatori han-

no svolto una preliminare messa a punto delle

modalità di conduzione dell’intervista, con-

frontandosi con il gruppo e condividendo pre-

liminarmente le incertezze semantiche e pro-

cedurali dell’intervista stessa. È stato fornito

agli intervistatori uno standard di conduzio-

ne, con uno schema esemplificativo di utiliz-

zo del tempo intervista, ma ogni gruppo è

stato libero di scegliere la modalità migliore

rispetto al caso concreto.

È stato previsto che il “ricercatore” e il

“pari” potessero condividere l’assegnazione

di un punteggio in corrispondenza di ciascu-

na pratica di leadership. Considerata la deli-

catezza di questa fase, si è ritenuto opportu-

no che l’assegnazione del punteggio indivi-

duale avvenisse durante l’intervista per man-

tenere memoria del percorso valutativo.

A fine intervista, avvalendosi anche della

registrazione, il ricercatore e il pari hanno con-

diviso l’assegnazione del punteggio finale in

corrispondenza di ciascuna pratica di leader-

ship per cercare di ottimizzare l’inter-rater re-

liability (Gwet, 2014).

Inoltre, allo scopo di attenuare la sogget-

tività dei giudizi dei gruppi di intervistatori, è

stato previsto che durante il periodo di effet-

tuazione delle interviste ciascun gruppo si co-

ordinasse con il responsabile del progetto per
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valutare lo stato di avanzamento e revisiona-

re l’approccio metodologico. Ciononostan-

te, è inevitabile un margine di soggettività del

quale peraltro si è cercato di tenere conto nel-

l’analisi statistica dei dati.

2.2. Lo strumento utilizzato

L’intervista comprende cinque parti dedi-

cate ai cinque processi manageriali, artico-

late in 21 pratiche di leadership, seguendo

gli schemi che sono stati presentati in un pre-

cedente contributo in questo numero mono-

grafico (Tab. 1).

Dimensioni intervista Numero pratiche

Parte A: Orientamento strategico 4

Parte B: Organizzazione della scuola e della didattica 5

Parte C: Autovalutazione e miglioramento 6

Parte D: Sviluppo del capitale professionale 3

Parte E: Gestione delle reti e delle relazioni con gli stakeholder 3

Tab. 1 - Numero di item per ciascuna dimensione dell’intervista.

Ciascuna pratica è “misurata” attraverso

tre domande specifiche, che vanno a coglie-

re le caratteristiche principali ad essa ricon-

ducibili. Le domande presenti nell’intervista

sono, dunque, complessivamente 63. In Tab.

2 è presente una selezione di domande rela-

tive ad alcune pratiche indagate attraverso

l’intervista.

Pratica (esempio)

1) Visione di

sviluppo

condivisa

5) Ruoli chiari e

definiti per una

leadership

distribuita

all’interno della

scuola

Processo

1. Orientamento

strategico

2. Organizzazione

della scuola

e della didattica

Domande esempio

Il dirigente scolastico ha una chiara comprensione

di quali dovrebbero essere le priorità strategiche e

le direzioni di marcia?

Il dirigente scolastico cerca di rendere la visione di

sviluppo il più possibile chiara e comprensibile?

Il dirigente scolastico si preoccupa di comprendere

il punto di vista degli stakeholder e il loro diverso

ordine delle priorità?

Il dirigente scolastico promuove una leadership di-

stribuita identificando le figure chiave tra i docenti

della scuola?

Nella scuola opera una leadership non solo distri-

buita (figure formali) ma anche diffusa, sulla quale il

dirigente scolastico fa leva come opportunità di cre-

scita del sapere collettivo?

Il dirigente garantisce che vi sia coerenza fra il modo

in cui di fatto è distribuita la leadership e gli obiettivi

strategici perseguiti?
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13) Progettazione

delle azioni di

miglioramento

18) Sviluppo

professionale

del personale

21) Rendicontazione

sociale

agli stakeholder

del territorio

3. Autovalutazione

e miglioramento

4. Sviluppo

del capitale

professionale

5. Gestione delle reti

e delle relazioni

con gli stakeholder

Il dirigente scolastico ha decentralizzato i processi

di progettazione del miglioramento, promuovendo

un problem finding/solving diffuso?

Il dirigente scolastico supporta i gruppi professio-

nali impegnati nell’autovalutazione e miglioramen-

to, promuovendo efficaci meccanismi di collabora-

zione con il territorio (reti, protocolli d’intesa, piani di

zona, accordi e convenzioni, ecc.)?

Il dirigente scolastico dimostra di gestire le situa-

zioni in cui i gruppi professionali manifestano ca-

renze nella progettazione/implementazione delle

azioni di miglioramento?

Il dirigente scolastico imposta il PAF in modo che le

azioni formative programmate nel piano siano adat-

tate alle necessità individuali degli insegnanti?

Il dirigente scolastico cerca di influenzare le scelte

dei docenti in merito all’obbligo di formazione (10

ore annuali individuali)?

Il dirigente scolastico, oltre alla formazione formale,

promuove un ambiente lavorativo efficace per sup-

portare la crescita professionale dei singoli docen-

ti?

Il dirigente scolastico dimostra di credere nella fi-

losofia dell’accountability orizzontale a favore de-

gli stakeholder del territorio e ha promosso l’ado-

zione del bilancio sociale?

Il dirigente scolastico ha promosso un vero e pro-

prio approccio di accountability basato sulle scelte

educative e gli apprendimenti degli studenti?

Il dirigente scolastico ha promosso un approccio di

accountability in cui rende conto dell’uso delle risor-

se economico finanziarie con riferimento a specifici

centri di responsabilità sociale?

Tab. 2 - Descrizione delle cinque dimensioni dell’intervista, attraverso relative pratiche e domande esem-

pio.

Il protocollo dell’intervista prevedeva l’at-

tribuzione dei punteggi alle singole doman-

de su una scala da 0 a 4, in cui 0 = per nien-

te (sostanziale assenza di informazioni);

1 = poco (non incontra lo standard atteso);

2 = abbastanza (in fase di sviluppo, neces-

sita miglioramento); 3 = ottimale (maturo, ri-

spetta lo standard professionale atteso);

4 = molto (esperto, va oltre lo standard atte-

so, è un punto di riferimento per gli altri). Per

ciascuna pratica, in base ai dati raccolti con le

tre domande, il punteggio complessivo richie-

sto è stato attribuito dai due intervistatori sem-

pre su una scala da 0 a 4, seguendo lo sche-

ma riportato in Tab. 3, riconducibile a quello di

una rubrica di valutazione.
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Punteggio

Punteggio 4.0 = Contenu-

to più complesso rispetto al

contenuto target 

Punteggio 3.0 = Contenu-

to target atteso rispetto al

tema della domanda

Punteggio 2.0 = Contenu-

to più semplificato rispetto

al contenuto target

Punteggio 1.0 = Contenu-

to con elementi molto scar-

si e drasticamente sempli-

ficati rispetto al target

Punteggio 0.0 = Assenza

di contenuto significativo ri-

spetto al tema della do-

manda

Descrizione

Il dirigente scolastico ha una chiara comprensione delle sfide che il siste-

ma impone, dimostra di avere una coerente visione di sviluppo della sua

scuola e di condividerla con i principali stakeholder di riferimento, argo-

mentando le proprie posizioni utilizzando elementi innovativi rispetto alle

prassi tradizionali.

Il dirigente scolastico ha una chiara comprensione delle sfide che il siste-

ma impone, dimostra di avere una coerente visione di sviluppo della sua

scuola e di condividerla con i principali stakeholder di riferimento.

Il dirigente scolastico ha una rappresentazione parzialmente chiara delle

sfide che il sistema impone e della relativa visione di sviluppo della sua

scuola e dei meccanismi di condivisione con i principali stakeholder di

riferimento (risposte più sintetiche e semplificate alle domande a, b e c).

Il dirigente scolastico ha una rappresentazione parzialmente chiara delle

sfide che il sistema impone, ma non ha una relativa visione di sviluppo

della sua scuola e non dichiara elementi di condivisione con i principali

stakeholder di riferimento (risposta più superficiale alla domanda a; rispo-

ste assenti o decisamente superficiali alle domande b e c).

Il dirigente scolastico non ha una evidente comprensione delle sfide che il

sistema impone, e non ha una visione di sviluppo della sua scuola (sostan-

ziale assenza di risposte alle domande a, b e c).

Tab. 3 - Descrizione dei punteggi utilizzati per la valutazione delle 21 domande dell’intervista (nel-

l’esempio in descrizione viene proposto l’item Visione di sviluppo condivisa).

Tale schema assegna al punteggio 3

(contenuto target atteso rispetto al tema del-

la domanda) il baricentro dell’attribuzione dei

punteggi, con una modalità superiore e con

due modalità inferiori, oltre ad una modalità

che intercetta l’assenza di risposta/informa-

zioni. Complessivamente sono state realiz-

zate 46 interviste durante la primavera del

2014. Si tratta di 33 Dirigenti Scolastici (da

qui in poi DS) che lavoravano in Istituti Com-

prensivi e di 13 DS che lavoravano in Scuo-

le Superiori (di cui 2 Centri di Formazione

Professionale). I dati raccolti sono stati in-

seriti all’interno di un database e successi-

vamente analizzati attraverso il software IBM

SPSS 22.

2.3. Analisi descrittive

Il database di analisi contiene le variabili

categoriali ordinate per ciascuna delle tre do-

mande che compongono le singole pratiche.

Contiene inoltre le variabili categoriali ordina-

te delle 21 pratiche, in base alla valutazione

degli intervistatori utilizzando la rubrica di va-

lutazione in Tab. 3. Infine il database contie-

ne le variabili continue (punteggi medi) delle

21 pratiche, derivanti dalla media dai punteggi

attribuiti a ciascuna delle tre domande al pro-

prio interno. Nel database le variabili derivanti

dalla codifica diretta delle 21 pratiche vengo-

no indicate come COD, mentre le corrispetti-

ve derivanti dalla media delle tre domande

vengono indicate come MEDIA.
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Considerando la prima tipologia di pun-

teggi (COD) in Tab. 4, si può vedere come la

modalità “zero” sia stata attribuita solo in cin-

que occasioni, cioè nella 7) Standardizzazio-

ne dei processi didattici, nella 11) Reporting

per le decisioni, nella 13) Progettazione delle

azioni di miglioramento, nella 14) Formazio-

ne del Piano di Miglioramento d’Istituto, e

nella 21) Rendicontazione sociale agli

stakeholders del territorio. È dunque soprat-

tutto la macro-dimensione Autovalutazione e

miglioramento ad aver avuto questo tipo di

valutazione. La modalità più diffusa è stata

chiaramente il Punteggio 3 (Contenuto target

atteso rispetto al tema della domanda), con

431 attribuzioni, seguita dalla 2 (Contenuto

più semplificato rispetto al contenuto target)

con 295 attribuzioni, dalla 4 (Contenuto più

complesso rispetto al contenuto target) ed

infine dalla 1 (Contenuto con elementi molto

scarsi e drasticamente semplificati rispetto al

target). Sempre da questa tabella possiamo

ricavare una prima indicazione sulle dimen-

sioni che hanno ricevuto, ad esempio, un

maggior numero di punteggi “estremi”, in po-

sitivo e in negativo. Sulla prima tipologia (po-

sitiva) l’item 8) Personalizzazione dei proces-

si di insegnamento/apprendimento appare

quello con il maggior numero di valutazioni

di questo tipo. Viceversa, l’item che ha rac-

colto il maggior numero di punteggi 1 è il 21)

Rendicontazione sociale agli stakeholder del

territorio (tale item ha anche il maggior nu-

mero di punteggi 2, come si può vedere dal-

la tabella). Questa tipologia di punteggi è si-

curamente informativa, ed è stata utilizzata

per descrivere ciascun singolo dirigente (ri-

spetto alla media provinciale e alla media di

tipologia scolastica), nelle cinque dimensio-

ni di cui è composta l’intervista, nella parte

introduttiva agli approfondimenti qualitativi

sulle interviste.

Da un punto di vista psicometrico (vista

la natura continua della misura, e vista co-

munque l’elevata correlazione tra le due tipo-

logie di punteggi, da un minimo di r = .875 a

un massimo di r = .964), si è scelto di utiliz-

zare le variabili MEDIA per tutte le analisi suc-

cessive in questo lavoro. La Tab. 5 riporta le

statistiche descrittive di tali variabili continue,

con ulteriori indicazioni sul possibile effetto

degli outliers (5% trimmed mean). Innanzitut-

to da un esame delle differenze tra i punteggi

medi e gli stessi punteggi medi sfoltiti del 5%

di punteggi estremi positivi e negativi non ri-

sultano differenze significative. Il range del

delta tra questi due punteggi è infatti 0,007 a

-0,041. Si possono dunque trattenere all’in-

terno del database di analisi anche gli even-

tuali punteggi più estremi, visto che non in-

fluiscono in maniera evidente nell’alterare i

punteggi degli item.

Da un punto di vista descrittivo, gli esiti

sono in parte riconducibili a quelli già presen-

tati in Tab. 4. Lo sbilanciamento verso le po-

larità positive della valutazione dell’intervista,

era già evidente con la semplice distribuzio-

ne di frequenze della Tab. 3. L’item con la me-

dia più elevata è 8) Personalizzazione dei pro-

cessi di insegnamento/apprendimento, men-

tre quello con il punteggio medio più basso

è 21) Rendicontazione sociale agli stakehol-

der del territorio (Media). L’item con la mag-

giore dispersione dalla media è 14) Forma-

zione del Piano di Miglioramento d’Istituto,

che presenta una deviazione standard intor-

no a 0,9. Quello con minor relativa dispersio-

ne di punteggi è 8) Personalizzazione dei pro-

cessi di insegnamento/apprendimento.

Da un punto di vista teorico, come si è

detto, l’intervista è organizzata in cinque se-

zioni principali, riconducibili a altrettante di-

mensioni latenti. Tali raggruppamenti sono

sintetizzati in Tab. 6. Innanzitutto si può nota-

re come quattro dimensioni su cinque abbia-

no un elevato livello di coerenza interna: l’al-

pha di Crombach infatti va dai ,873 della 4.

Sviluppo del capitale professionale, ai ,904

della 1. Orientamento strategico. La 5. Ge-

stione delle reti e delle relazioni con gli stake-

holder risulta la dimensione meno solida da

questo punto di vista, con un livello di alpha

decisamente basso e comunque al di sotto

della soglia consigliata in letteratura (.70). Per

quanto riguarda i punteggi medi, il valore più

consistente è della 2. Organizzazione della
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1) Visione di sviluppo condivisa (Codifica) 0 4 8 27 7

2) Obiettivi strategici focalizzati sugli apprendimenti degli
0 2 9 28 7

studenti (Codifica)

3) Interconnessione spazio-temporale degli obiettivi (Codifica) 0 4 18 21 3

4) Responsabilità chiare e definite dei dirigenti scolastici (Codifica) 0 2 12 22 10

5) Ruoli chiari e definiti per una leadership distribuita all’interno
0 2 8 24 12

della scuola (Codifica)

6) Ruoli e responsabilità dei singoli al servizio del lavoro
0 1 17 19 9

di gruppo (Codifica)

7) Standardizzazione dei processi didattici (Codifica) 1 0 10 24 11

8) Personalizzazione dei processi di insegnamento/
0 0 6 23 17

apprendimento (Codifica)

9) Promozione e socializzazione delle innovazioni didattiche
0 2 11 20 13

(Codifica)

10) Misurazione della performance (Codifica) 0 1 17 21 7

11) Reporting per le decisioni (Codifica) 1 4 21 17 3

12) Incontri sull’autovalutazione (Codifica) 0 5 14 23 4

13) Progettazione delle azioni di miglioramento (Codifica) 1 6 21 16 2

14) Formazione del Piano di Miglioramento d’Istituto (Codifica) 1 5 16 20 4

15) Approccio alla valutazione delle prestazioni (Codifica) 0 3 19 16 8

16) Gestione della motivazione (Codifica) 0 1 11 23 11

17) Attrarre/trattenere i talenti e gestire i lavoratori non produttivi
0 0 16 22 8

(Codifica)

18) Sviluppo professionale del personale (Codifica) 0 1 11 22 12

19) Collaborare in rete con altre scuole (Codifica) 0 2 13 19 12

20) Network management su base territoriale (Codifica) 0 1 12 20 13

21) Rendicontazione sociale agli stakeholder del territorio (Codifica) 1 16 25 4 0

Totali 5 62 295 431 173

Tab. 4 - Frequenze, in valori assoluti, delle cinque tipologie di punteggi (COD) sulle 21 pratiche dell’in-

tervista.
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5%

Min Max M rimmed DS

Mean

1) Visione di sviluppo condivisa (Media) 1,00 4,00 2,80 2,83 0,72

2) Obiettivi strategici focalizzati sugli apprendimenti degli studenti
1,33 4,00 2,80 2,81 0,62

(Media)

3) Interconnessione spazio-temporale degli obiettivi (Media) 1,00 3,67 2,54 2,56 0,69

4) Responsabilità chiare e definite dei dirigenti scolastici (Media) 1,33 4,00 2,83 2,85 0,74

5) Ruoli chiari e definiti per una leadership distribuita all’interno
1,00 4,00 2,90 2,94 0,72

della scuola (Media)

6) Ruoli e responsabilità dei singoli al servizio del lavoro 1,00 4,00 2,74 2,75 0,75

di gruppo (Media)

7) Standardizzazione dei processi didattici (Media) 0,33 4,00 2,93 2,97 0,71

8) Personalizzazione dei processi di insegnamento/
1,67 4,00 3,16 3,18 0,58

apprendimento (Media)

9) Promozione e socializzazione delle innovazioni didattiche
1,33 4,00 2,86 2,89 0,68

(Media)

10) Misurazione della performance (Media) 1,00 4,00 2,68 2,68 0,77

11) Reporting per le decisioni (Media) 0,33 3,67 2,38 2,39 0,70

12) Incontri sull’autovalutazione (Media) 0,67 4,00 2,53 2,55 0,77

13) Progettazione delle azioni di miglioramento (Media) 0,33 3,67 2,24 2,26 0,75

14) Formazione del Piano di Miglioramento d’Istituto (Media) 0,50 4,00 2,47 2,48 0,83

15) Approccio alla valutazione delle prestazioni (Media) 0,67 4,00 2,60 2,60 0,79

16) Gestione della motivazione (Media) 1,33 4,00 2,91 2,92 0,67

17) Attrarre/trattenere i talenti e gestire i lavoratori non produttivi
1,67 4,00 2,80 2,79 0,64

(Media)

18) Sviluppo professionale del personale (Media) 1,33 4,00 2,93 2,94 0,67

19) Collaborare in rete con altre scuole (Media) 1,33 4,00 2,91 2,93 0,73

20) Network management su base territoriale (Media) 1,00 4,00 2,85 2,87 0,74

21) Rendicontazione sociale agli stakeholder del territorio (Media) 0,00 3,33 1,65 1,66 0,70

Tab. 5 - Statistiche descrittive delle 21 pratiche dell’intervista.

scuola e della didattica, seguito dallo 4. Svi-

luppo del capitale professionale. Il punteg-

gio più basso riguarda la già citata dimen-

sione 5. Gestione delle reti e delle relazioni

con gli stakeholder. Le correlazioni tra le di-

mensioni sono decisamente alte e significa-

tive, la media delle correlazioni è ,726, con

un minimo di ,635 (tra la terza e la quinta di-

mensione) e un massimo di ,847 (tra la prima

e la seconda dimensione).
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2.4. Analisi delle correlazioni

tra le dimensioni di leadership

e le variabili individuali e di contesto

Un’ulteriore strategia di approfondimen-

to sui dati raccolti attraverso l’intervista ai DS

è rappresentata dalle correlazioni tra i pun-

teggi ottenuti nelle dimensioni di leadership

e le variabili di contesto e individuali disponi-

bili all’interno di questo studio. Se conside-

riamo le dimensioni di leadership come in

parte legate alle caratteristiche del contesto

nel quale lavora il DS (le caratteristiche della

scuola, degli studenti, del corpo docente, …),

e alcune caratteristiche individuali (anzianità

lavorativa e organizzativa, i pregressi forma-

tivi sul tema leadership o su tematiche simili),

si rivela necessario esplorare la presenza di

rapporti significativi tra queste dimensioni.

Le variabili individuali e di contesto rac-

colte in questo studio (e utilizzate anche ne-

gli studi che considerano il questionario in-

segnanti e collaboratori) sono riportate nella

tabella seguente, con le statistiche descritti-

ve principali.

Come si può vedere dalla Tab. 7, per

quanto riguarda le variabili individuali, l’età

media dei DS si avvicina ai 55 anni, mentre

l’anzianità lavorativa media (come DS) è re-

lativamente bassa (poco più di cinque anni).

L’anzianità organizzativa è ancora più bas-

sa, la maggior parte dei DS è presente, da

poco meno di 4 anni all’interno della scuola

in cui lavora nell’anno scolastico 2013-14. Per

quanto riguarda la durata delle attività forma-

tive sul tema leadership o su temi prossimali

(erogate principalmente da IPRASE e dal

Centro di Formazione degli Insegnanti), la

media è di circa 100 ore per DS, frequentate

negli ultimi anni.

Considerando le variabili scuola, gli isti-

tuti in cui lavorano i DS sono situati in preva-

lenza in tipologie riconducibili a paese (il va-

lore modale è proprio questo). Utilizzando i

dati di complessità ricavati dall’indice di com-

plessità calcolato per l’ultimo rapporto del Co-

mitato Provinciale di Valutazione del sistema

scolastico Trentino (Comitato Provinciale di

Valutazione del Sistema Educativo Trentino,

2012), il valore modale è 1, in una scala in cui

Dimensioni intervista Numero
Alpha

M DS 1 2 3 4 5

Item

1. Orientamento
4 ,904 2,743 ,610 1

strategico

2. Organizzazione

della scuola 5 ,889 2,918 ,573 ,847** 1

e della didattica

3. Autovalutazione
6 ,934 2,459 ,678 ,705** ,723** 1

e miglioramento

4. Sviluppo del capitale
3 ,873 2,808 ,590 ,736** ,815** ,729** 1

professionale

5. Gestione delle reti

e delle relazioni 3 ,543 2,469 ,521 ,722** ,699** ,635** ,646** 1

con gli stakeholder

** La correlazione è significativa al livello 0,01 (2-code).

Tab. 6 - Statistiche descrittive, coerenza interna e correlazioni tra le cinque dimensioni principali dell’in-

tervista.
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i valori inferiori a 0 denotano maggiore com-

plessità e quelli superiori a 0 minore comples-

sità (il range è -4 +8). Sempre a riguardo delle

caratteristiche della scuola, il numero di in-

segnanti medio è poco sotto i 96, mentre il

personale ATA è di 27 unità in media per scuo-

la. Su queste due tipologie, il turn over degli

insegnanti, raccolto nel 2014, è poco sotto il

22%, mentre quello del personale ATA è de-

cisamente basso, lo 0,2%. Per quanto riguar-

da la popolazione studentesca, la media de-

gli studenti presenti è di circa 770, mentre le

percentuali di studenti BES in fascia A e in

fascia B in media per ciascuna scuola sono

rispettivamente 2,7% e 2,3%. Gli studenti stra-

nieri sono in media il 4,9% per ciascuna isti-

tuzione scolastica.

Per quanto riguarda il confronto dei pun-

teggi delle cinque dimensioni, e delle 21 sot-

todimensioni sulle due modalità della varia-

bile localizzazione urbana, non ci sono diffe-

renze significative (t test, p > 0,05). Confron-

tando poi i punteggi in base alle tipologie sco-

lastiche (istituti comprensivi e scuole supe-

riori), l’unica differenza dei punteggi è riscon-

trabile nello sviluppo professionale del per-

sonale, con un’enfasi maggiore da parte delle

scuole superiori (t test, p < 0,05).

Per il calcolo delle correlazioni tra le di-

mensioni di leadership e questa serie di va-

riabili individuali e di contesto, verranno utiliz-

zati i punteggi delle cinque dimensioni di lea-

dership teoricamente previste dal modello

utilizzato. Per una ulteriore esplorazione del-

Tab. 7 - Variabili individuali e di contesto scolastico e relative statistiche descrittive.

Nome variabile Tipo Media (Dev.St.) o categoria modale

Variabili individuali

Età DS Scala (anni) 54,6 (6,4)

Anzianità lavorativa DS Scala (anni) 5,5 (3,2)

Anzianità organizzativa DS Scala (anni) 3,8 (1,9)

Durata formazione DS
Scala (ore) 100,4 (35,5)

su temi leadership

Variabili scuola

Tipologia urbana Nominale 1 ( 1 = paese, 2 = città)

Indice di complessità della
Ordinale

1 (< 0 = maggiore complessità,

scuola (report CPV 2012) > 0 = minore complessità)

Numero insegnanti Scala 95,8 (31,4)

Numero personale ATA Scala 27,13 (11,3)

% turnover insegnanti Scala 21,9 (9,3)

% turnover personale ATA Scala 0,2 (0,10)

Numero di studenti Scala 766,9 (246,8)

% studenti BES A Scala 2,7 (1,5)

% studenti BES B Scala 2,3 (1,1)

% studenti stranieri Scala 4,9 (2,6)
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le relazioni, verranno riportate solo le correla-

zioni significative delle 21 sottodimensioni di

leadership presenti nell’intervista.

L’esito delle correlazioni tra le dimensioni

di leadership e il primo set di variabili di sfon-

do, individuali, è presentato in Tab. 8. Innan-

zitutto il dato evidente è che in un solo caso è

presente una correlazione significativa: ge-

stione delle reti e degli stakeholder con età

dei DS (r = -0,338, p < 0,05). Tecnicamente,

più è bassa l’età dei dirigenti scolastici (in un

range che comunque va da un minimo di 40

a un massimo di 64 anni), più è alta la pro-

pensione alla gestione di reti e di relazioni con

stakeholder esterni alla scuola. La variabile

età è quella che presenta solo correlazioni

negative, ma non significative da un punto di

vista statistico. Il segno negativo delle corre-

lazioni con la quinta dimensione di leadership

rimane per età e per anzianità lavorativa, men-

Anzianità Anzianità
Durata

Età
lavorativa organizzativa

formazione

DS
DS  DS

 DS su temi

leadership

1. Orientamento strategico -,250 -,167 ,145 ,183

2. Organizzazione della scuola e della didattica -,257 -,175 ,106 ,124

3. Autovalutazione e miglioramento -,243 -,092 ,021 ,165

4. Sviluppo del capitale professionale -,164 -,094 ,138 ,145

5. Gestione delle reti e delle relazioni
-,338* -,125 ,217 ,114

con gli stakeholder

** La correlazione è significativa al livello 0,01 (2-code).

* La correlazione è significativa al livello 0,05 (2-code).

Tab. 8 - Correlazioni tra le cinque dimensioni di leadership e le variabili individuali sui DS. (la collocazio-

ne del singolo DS è indicata in appendice).

Anzianità Anzianità
Durata

Età
lavorativa organizzativa

formazione

DS
DS  DS

 DS su temi

leadership

18) Sviluppo professionale del personale
-,378* -,236 ,063 ,028

(Media)

19) Collaborare in rete con altre scuole (Media) -,370* -,204 ,071 ,127

20) Network management su base territoriale
-,388* -,118 ,083 ,121

(Media)

21) Rendicontazione sociale agli stakeholder
,028 ,060 ,325* -,005

del territorio (Media)

** La correlazione è significativa al livello 0,01 (2-code).

* La correlazione è significativa al livello 0,05 (2-code).

Tab. 9 - Correlazioni tra le 21 pratiche di leadership e alcuni tratti individuali dei DS.
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tre diventa positivo per l’anzianità organizza-

tiva (da più tempo il DS lavora in un’unica

unità scolastica, maggiore è la propensione

all’attività di rete e con gli stakeholder ester-

ni) e per la durata della formazione su temi

vicini alla leadership.

Un’analisi più approfondita delle correla-

zioni tra le pratiche di leadership e le variabili

individuali è sintetizzata in Tab. 9. In questo

caso, sono indicate solo le correlazioni signi-

ficative. Su 21 pratiche di leadership solo

quattro presentano delle correlazioni signifi-

cative, in parte riconducibili al quinto proces-

so manageriale, comprendendo anche una

pratica del quarto processo manageriale, lo

sviluppo professionale del personale. In que-

sto ultimo caso è presente una correlazione

negativa (r = - 0,378, p > 0,05) con l’età de-

gli insegnanti: ad esempio, maggiore è l’età

di questi ultimi e meno sviluppo professiona-

le del personale emerge dalle interviste. Il

quinto processo manageriale, spacchettato

in tre pratiche di leadership, ripropone due

correlazioni negative con l’età dei DS, colla-

borare in rete con altre scuole e network ma-

nagement su base territoriale, mentre presen-

ta una correlazione positiva tra anzianità or-

ganizzativa e rendicontazione sociale agli

stakeholder (r = 0,325, p = 0,05). In questo

caso, i DS con maggiore esperienza nella

stessa scuola, hanno maggiore propensio-

ne ad attivarsi su strumenti come ad esem-

pio il bilancio sociale.

Il secondo blocco di correlazioni analizza

i cinque processi manageriali rispetto al set

di variabili di contesto a disposizione per la

ricerca. Nelle Tabb. 10 e 11 sono indicate le

correlazioni tra queste variabili. Come si può

vedere solo in un caso è stato possibile iden-

tificare una correlazione significativa, tra

l’Orientamento strategico e la % di turnover

degli insegnanti (r = 0,379, p < 0,05).

In base ai dati raccolti dunque, una mag-

giore enfasi sull’Orientamento strategico è

legata ad una maggiore percentuale di tur-

nover degli insegnanti. A differenza delle cor-

relazioni precedenti, in questo caso è più

complesso identificare una precisa linea cau-

sale. Il turnover può dipendere da svariati fat-

tori esogeni e endogeni alla vita scolastica,

ma comunque situazioni di maggior investi-

mento da parte dei dirigenti rispetto all’Orien-

tamento strategico appaiono collegate ad un

maggior turnover. Dall’altra parte, quest’ulti-

mo potrebbe essere una delle influenze ver-

so una maggiore enfasi sull’Orientamento

strategico. Contesti più fluttuanti e dinamici,

anche dal punto di vista della presenza e della

 Indice di
Numero % turnover

complessità Numero
personale

% turnover
personale

della scuola insegnanti
ATA

insegnanti
ATA

(report CPV 2012)

1. Orientamento strategico -,199 -,027 ,161 ,379* ,040

2. Organizzazione della scuola
-,117 ,045 ,183 ,259 -,040

e della didattica

3. Autovalutazione e miglioramento -,014 -,195 ,033 ,208 ,221

4. Sviluppo del capitale professionale ,025 -,036 ,206 ,218 ,090

5. Gestione delle reti e delle relazioni
,018 ,011 ,044 ,139 ,012

con gli stakeholder

** La correlazione è significativa al livello 0,01 (2-code).

* La correlazione è significativa al livello 0,05 (2-code).

Tab. 10 - Correlazioni tra i 5 processi manageriali e le variabili di contesto (segue).
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mobilità delle risorse umane, possono por-

tare il DS ad avere una focalizzazione mag-

giore sulla direzione strategica della scuola.

Da notare che non risultano correlazioni si-

gnificative con altri elementi strutturali delle

scuole, come la quantità di insegnanti e di

studenti e le tipologie di studenti.

Un approfondimento dei cinque proces-

si nelle 21 pratiche porta agli esiti presentati

nelle Tabb. 12 e 13. Un primo dato interes-

sante riguarda le correlazioni tra le percen-

tuali di turnover degli insegnanti, gli obiettivi

strategici focalizzati sugli apprendimenti, l’in-

terconnessione temporale degli obiettivi, le

responsabilità chiare e definite dei dirigenti

scolastici (rispettivamente r = 0,362, 0,338,

0,419, p < 0,05, 0,05, 0,01). Soprattutto in

questo ultimo caso la correlazione è consi-

stente e significativa.

Altri dati interessanti riguardano il rappor-

to del DS con il personale ATA. Più aumenta-

no questi ultimi all’interno della scuola, mag-

giore è una focalizzazione del DS su ruoli chia-

ri e definiti per distribuire la leadership. Que-

sto non avviene per il numero degli insegnanti.

La percentuale di turnover poi è positivamente

correlata con l’enfasi sullo sviluppo profes-

sionale del personale (r = 0,341, p < 0,05).

La percentuale di studenti stranieri (che, lo

ricordiamo, in media arriva intorno al 5%, ma

può arrivare anche al 14% in alcuni casi) ap-

pare collegata alla visione di sviluppo condivi-

sa (r = 0,301, p < 0,05), alle responsabilità

chiare e definite dei DS (r = 0,302, p < 0,05) e

alla promozione e socializzazione delle inno-

vazioni didattiche (r = 0,335, p < 0,05). Men-

tre la percentuale di studenti BES di fascia B

(DSA), correla positivamente con una presen-

za maggiore di rendicontazioni sociali nel ter-

ritorio (r = 0,313, p = 0,05).

Lo scenario che emerge da questi dati,

in sintesi, è quello di DS e scuole maggior-

mente attivati davanti a specifiche situazioni

di complessità: la presenza di alunni stranieri

è legata ad un impegno nel cambiamento del-

la didattica attraverso un coinvolgimento di-

retto dei DS (la variabile 5) Ruoli chiari e defi-

niti per una leadership distribuita all’interno

della scuola); la presenza massiva di alunni

BES di fascia B (che è la tipologia con un

maggiore impatto anche dal punto di vista

mediatico e del discorso pubblico, si pensi a

come viene trattato il tema dislessia nelle nar-

razioni pubbliche quotidiane) porta i DS e

quindi le scuole, ad una maggiore enfasi nella

comunicazione pubblica delle attività e degli

esiti su questi temi.

Un dato interessante è legato all’assen-

Numero totale
% Studenti % Studenti % Studenti

studenti singola
BES A BES B Stranieri

scuola

1. Orientamento strategico -,048 -,014 ,169 ,207

2. Organizzazione della scuola
,019 ,028 ,117 ,229

e della didattica

3. Autovalutazione e miglioramento -,020 -,070 ,087 ,018

4. Sviluppo del capitale professionale -,024 -,127 ,079 ,041

5. Gestione delle reti e delle relazioni
-,085 ,137 ,096 -,032

con gli stakeholder

** La correlazione è significativa al livello 0,01 (2-code).

* La correlazione è significativa al livello 0,05 (2-code).

Tab. 11 - Correlazioni tra i 5 processi manageriali e altre variabili di contesto.
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za di legami espliciti con indici che teorica-

mente dovrebbero influire sulla vita della scuo-

la, cioè il livello di complessità strutturale (la

misura utilizzata in questo caso è la misura

composita proposta dal Comitato Provincia-

le di Valutazione nell’ultimo report rilasciato,

e che è stata alimentata da diversi indicatori,

come il numero di plessi, il numero di stu-

denti, diverse tipologie di studenti, ecc., quindi

in parte sovrapponibile con le altre informa-

zioni utilizzate in questo report): anche in si-

tuazioni apparentemente più complesse, le

dimensioni di leadership non sembrano es-

sere influenzate. Questo è un dato interes-

sante che può far capire il livello di indipen-

denza gestionale delle scuole nonostante le

caratteristiche e i vincoli dei contesti, dall’al-

tro però pone interrogativi su quanto sono

sintonizzate le attività e le risposte dei DS ri-

spetto alle caratteristiche stesse della propria

scuola.

2.5. Sintesi delle variabili di leadership

in componenti principali (ACP)

Le correlazioni mostrate in Tab. 5 sugge-

riscono un ulteriore step di analisi per verifi-

care una possibile riduzione (o ricomposizio-

 Indice di
Numero % turnover

complessità Numero
personale

% turnover
personale

della scuola insegnanti
ATA

insegnanti
ATA

(report CPV 2012)

1) Visione di sviluppo condivisa
-,214 -,037 ,056 ,223 -,021

(Media)

2) Obiettivi strategici focalizzati

sugli apprendimenti degli studenti -,124 -,138 ,119 ,362* ,109

(Media)

3) Interconnessione spazio-temporale
-,154 -,071 ,106 ,338* -,015

degli obiettivi (Media)

4) Responsabilità chiare e definite
-,201 ,124 ,277 ,419** ,075

dei dirigenti scolastici (Media)

5) Ruoli chiari e definiti per una

leadership distribuita all’interno -,207 ,145 ,312* ,277 -,072

della scuola (Media)

9) Promozione e socializzazione
,034 ,082 ,220 ,280 -,054

delle innovazioni didattiche (Media)

10) Misurazione della performance
-,132 -,246 -,027 ,241 ,133

(Media)

18) Sviluppo professionale
-,057 ,110 ,282 ,341* ,042

del personale (Media)

21) Rendicontazione sociale agli
,167 -,046 -,073 -,075 -,015

stakeholder del territorio (Media)

** La correlazione è significativa al livello 0,01 (2-code).

* La correlazione è significativa al livello 0,05 (2-code).

Tab. 12 - Correlazioni tra le 21 pratiche di leadership e le variabili di contesto (segue).
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ne) in fattori o componenti generali, al di là

dei cinque processi teoricamente previsti

nell’intervista. La strategia di analisi scelta per

questo scopo, vista la natura esplorativa dello

studio, è l’Analisi in Componenti Principali

(ACP) delle 21 pratiche rappresentate dagli

item con i punteggi medi. Per quanto riguar-

da i requisiti minimi per la realizzazione di tale

analisi, gli elementi da considerare sono in

prima battuta due: la dimensione del cam-

pione e la presenza di una relazione tra le

variabili in analisi (Tabachnick & Fidell, 2013).

Su questo secondo è stato visto come ci sia

una diffusa presenza di correlazioni positive

e significative tra la maggior parte delle va-

riabili considerate. La dimensione del cam-

pione risulta l’aspetto più critico. In letteratu-

ra non esiste un criterio definitivo, ma in ge-

nere si sconsigliano analisi di questo tipo con

campioni di ridotte dimensioni. Alcuni autori

suggeriscono di considerare non tanto le di-

mensioni di per sé del campione, ma il rap-

porto tra casi e variabili (Di Franco & Marradi,

2003). Anche in questo caso non vi è un ac-

cordo univoco a riguardo, ma il consiglio che

viene dato varia da un rapporto ottimale di 1

variabile per 10 casi a quello accettabile di

una variabile per 5 casi. La scelta dipende

dal contesto della ricerca e dalla tipologia di

variabili considerate. Nel nostro caso, aven-

Numero totale
% Studenti % Studenti % Studenti

studenti singola
BES A BES B Stranieri

scuola

1) Visione di sviluppo condivisa (Media) -,062 ,142 ,159 ,301*

2) Obiettivi strategici focalizzati sugli
-,157 -,152 ,227 ,053

apprendimenti degli studenti (Media)

3) Interconnessione spazio-temporale
-,121 -,024 ,177 ,045

degli obiettivi (Media)

4) Responsabilità chiare e definite
,149 -,036 ,049 ,302*

dei dirigenti scolastici (Media)

5) Ruoli chiari e definiti per una

leadership distribuita all’interno ,133 ,020 ,149 ,269

della scuola (Media)

9) Promozione e socializzazione delle
,072 -,054 ,049 ,335*

innovazioni didattiche (Media)

10) Misurazione della performance
-,112 -,028 ,036 ,091

(Media)

18) Sviluppo professionale
-,009 -,117 ,004 ,185

del personale (Media)

21) Rendicontazione sociale

agli stakeholder del territorio -,052 ,128 ,313* -,288

(Media)

** La correlazione è significativa al livello 0,01 (2-code).

* La correlazione è significativa al livello 0,05 (2-code).

Tab. 13 - Correlazioni tra le 21 pratiche di leadership e le variabili di contesto.
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do 21 variabili e 46 casi, il rapporto è di poco

superiore a 1/2. Nonostante la presenza di

un criterio rispettato e uno no, si è deciso

comunque di esplorare la struttura fattoriale

latente delle variabili dell’intervista, conside-

rando anche l’item 21, nonostante le scarse

correlazioni (o l’assenza di correlazione) con

i punteggi degli altri item.

Un primo step di analisi attraverso l’ACP

ha previsto l’estrazione di fattori con auto va-

lori superiori a 1 (quindi senza forzare l’estra-

zione con un numero a priori di fattori), e con

una rotazione varimax per miglioare l’interpre-

tazione della soluzione fattoriale. Le due mi-

sure fornite da IBM SPSS 22 sulla possibilità

di effettuare un’analisi fattoriale su un deter-

minato campione sono risultate positive: la

misura di adeguatezza campionaria KMO è

pari a ,882 (soglia di cutoff = ,60), mentre il

test di sfericità di Bartlett è risultato significa-

tivo (p = ,000). L’esito di tale analisi ha pro-

dotto una soluzione con quattro componenti

principali con auto valore superiore a 1, che

spiegano complessivamente quasi il 79%

della varianza complessiva.

In realtà, un esame del grafico decrescen-

te degli auto valori (Fig. 1), suggerisce la na-

tura esplicitamente monofattoriale di una

possibile sintesi dei dati. L’evidente “gomito”

tra il primo e secondo componente potrebbe

suggerire, al limite, una soluzione alternativa

con due sole componenti. Una seconda ACP

è stata dunque realizzata sullo stesso set di

variabili, escludendo però l’item 21 e forzan-

do l’analisi su una soluzione a due compo-

nenti. Gli esiti dell’analisi sono riportati nelle

tabelle 14 e 15.

I dati in Tab. 14 confermano la tendenza

monofattoriale della soluzione non ruotata a

due componenti. Il primo fattore continua a

spiegare consistenti porzioni di varianza (cir-

ca il 60%), relegando il secondo a quote mi-

noritarie (circa il 7%). La soluzione ruotata

(Tab. 15) presenta un maggiore bilanciamento

tra le due componenti, con la prima che arri-

va a spiegare il 36% della variabilità, mentre

la seconda si assesta intorno al 30%.

La soluzione in due componenti, presen-

tata in Tab. 15, riprende alcuni spunti già

emersi nella soluzione a quattro componen-

ti, condensandoli ulteriormente. Il primo com-

ponente, composto da 12 pratiche di leader-

Comp.

Autovalori iniziali Pesi dei fattori non ruotati Pesi dei fattori ruotati

Totale
% di %

Totale
% di %

Totale
% di %

varianza  cumulata  varianza cumulata  varianza cumulata

1 11,972 59,859 59,859 11,972 59,859 59,859 7,225 36,124 36,124

2 1,374 6,872 66,731 1,374 6,872 66,731 6,121 30,607 66,731

... ... ... ...

Metodo di estrazione: Analisi componenti principali.

Tab. 14 - Autovalori e varianza spiegata dai due fattori identificati con la seconda ACP.

Fig. 1 - Grafico decrescente degli auto valori nel-

la prima ACP eseguita.
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ship, risulta costruito dai primi due processi,

dal quinto, e da una pratica del quarto (18)

Sviluppo professionale del personale. Le pra-

tiche che saturano maggiormente in questa

componente appartengono al primo proces-

so manageriale (Orientamento strategico). Un

unico overlap tra le due componenti (la prati-

ca 17) Attrarre/trattenere i talenti e gestire i la-

voratori non produttivi), apre alla seconda

componente, che è composta da una deci-

na di pratiche sostanzialmente del terzo (Au-

tovalutazione e miglioramento) e quarto pro-

cesso manageriale (Sviluppo del capitale pro-

fessionale). Da un punto di vista concettua-

le, visto che statisticamente appartiene a en-

trambe le componenti, la pratica 17) può es-

sere inclusa in questa seconda componen-

te. Graficamente l’esito dell’incrocio di que-

ste due componenti è proposto in Fig. 2. Tec-

nicamente il valore zero rappresenta la me-

dia delle due dimensioni, i valori positivi rap-

presentano le posizioni di maggiore presen-

za delle due dimensioni, i valori negativi mi-

nore presenza delle stesse, entrambe in ter-

Componente

1 2

1) Visione di sviluppo condivisa ,785 ,200

5) Ruoli chiari e definiti per una leadership distribuita all’interno della scuola ,781 ,342

7) Standardizzazione dei processi didattici ,758 ,276

3) Interconnessione spazio-temporale degli obiettivi ,748 ,452

4) Responsabilità chiare e definite dei dirigenti scolastici ,746 ,449

8) Personalizzazione dei processi di insegnamento/apprendimento ,677 ,245

6) Ruoli e responsabilità dei singoli al servizio del lavoro di gruppo ,672 ,579

2) Obiettivi strategici focalizzati sugli apprendimenti degli studenti ,667 ,405

9) Promozione e socializzazione delle innovazioni didattiche ,660 ,399

19) Collaborare in rete con altre scuole ,651 ,274

18) Sviluppo professionale del personale ,632 ,326

20) Network management su base territoriale ,592 ,434

17) Attrarre/trattenere i talenti e gestire i lavoratori non produttivi ,582 ,573

13) Progettazione delle azioni di miglioramento ,295 ,874

12) Incontri sull’autovalutazione ,303 ,851

11) Reporting per le decisioni ,304 ,816

14) Formazione del Piano di Miglioramento d’Istituto ,331 ,812

10) Misurazione della performance ,389 ,713

15) Approccio alla valutazione delle prestazioni ,461 ,625

16) Gestione della motivazione ,508 ,596

Metodo rotazione: Varimax con normalizzazione di Kaiser.

Tab. 15 - Matrice dei componenti ruotata, nella soluzione a due componenti emersa dalla seconda ACP.
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Fig. 2 - Rappresentazione grafica dei 46 dirigenti scolastici in base alle coordinate fattoriali sulle due

componenti emerse dalla seconda ACP.

mini di deviazioni standard. Il quadrante in

alto a destra ospita dunque i DS con i valori

più alti prevalentemente in tutte le dimensio-

ni. Di converso, il quadrante in basso a sini-

stra, ospita i DS con valori più bassi preva-

lentemente in tutte le dimensioni. Da un’ispe-

zione del grafico, si può notare come i DS

attivi nelle scuole superiori siano maggior-

mente presenti nel quadrante in alto a destra,

mentre solo due casi sono presenti nel qua-

drante in basso a sinistra. Per quanto riguar-

da la seconda componente, sono in preva-

lenza i DS nelle scuole superiori ad avere i

punteggi più elevati, mentre per quanto riguar-

da la prima componente sono i DS degli Isti-

tuti Comprensivi ad avere le performance

migliori.

3. Profili manageriali emergenti

dalle interviste

L’Analisi in Componenti Principali (ACP)

delle 21 pratiche di leadership porta alla luce

l’esistenza di due differenti modelli di mana-

gement scolastico che possiamo definire:

1. management strategico; 2. gestione della

performance.

Il modello di management strategico si ri-

ferisce alla prima componente principale. La

caratterizzazione di questo modello di mana-

gement come “strategico” è dovuta sia alla

presenza di pratiche che riguardano i rapporti

tra scuola e l’ambiente esterno sia alla com-

pletezza del modello, che come detto com-

prende pratiche relative all’orientamento stra-

tegico, all’organizzazione dei processi didat-

tici, alla gestione delle reti e delle collabora-

zioni esterne, allo sviluppo professionale dei

docenti.
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Il modello di gestione della performance

include tutte le pratiche del processo di au-

tovalutazione e miglioramento e tre delle quat-

tro pratiche che rientrano nel processo di svi-

luppo del capitale professionale (Attrarre/trat-

tenere i talenti e gestire i lavoratori improdut-

tivi; Approccio alla valutazione delle presta-

zioni; Gestione della motivazione). Si tratta di

un approccio parziale di management sco-

lastico, chiaramente influenzato dalle richie-

ste di accountability provenienti dalle autori-

tà amministrative centrali. Tali influenze sono

ben visibili, attraverso la lettura delle intervi-

ste, in vari dispositivi come il Nucleo Interno

di Valutazione (NIV), gli “assi e obiettivi pro-

vinciali”, il Piano di Miglioramento d’Istituto

(PdM), i cruscotti a supporto dell’autovaluta-

zione d’istituto, i questionari di costumer sa-

tisfaction (docenti, studenti, famiglie), i Key

Performance Indicators e la valutazione dei

dirigenti scolastici.

Grazie all’identificazione di due compo-

nenti principali è possibile desumere empiri-

camente quattro profili manageriali dei diri-

genti scolastici trentini (Fig. 2).

M. Power, in un noto libro dal titolo The

Audit Society. Rituals of Verification (1997),

analizza gli effetti avversi dei sistemi di ac-

countability, introducendo due distinti com-

portamenti dei dirigenti in risposta all’introdu-

zione di sistemi formali di misurazione, valu-

tazione, pianificazione e controllo delle pre-

stazioni. Secondo l’autore si possono prefi-

gurare due ordini di conseguenze: da un lato,

i sistemi di accountability possono finire per

“colonizzare” i dirigenti i quali dedicano il loro

tempo e prestano maggiore attenzione so-

prattutto a ciò che viene misurato o osserva-

to dai sistemi amministrativi centrali. I dirigenti

“colonizzati” sviluppano o curvano le loro pra-

tiche manageriali principalmente in risposta

alle attese dei sistemi di accountability, per

Fig. 3 - Profili manageriali dei dirigenti scolastici.
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cui sono quei dirigenti che da un’osservazio-

ne esterna eccellono proprio in quelle prati-

che connesse più direttamente con i supe-

riori gerarchici, più facilmente visibili attraver-

so un controllo a distanza.

Dal lato opposto, i sistemi di accountabi-

lity possono produrre l’effetto di “disconnet-

tere” i dirigenti dall’amministrazione centrale.

In questo caso, i dirigenti scolastici si adatta-

no soltanto formalmente alle richieste dei si-

stemi di accountability, facendo prevalere lo-

giche di adempimento formale, di fatto una

maggiore burocratizzazione del funzionamen-

to organizzativo. I dirigenti “disconnessi” iso-

lano le richieste di accountability all’interno

di strutture e processi formali specializzati

(nuclei di valutazioni, procedure di valutazio-

ne, sistemi di misurazione della performan-

ce, ecc.) che hanno un impatto molto limita-

to rispetto alle pratiche quotidiane di gestio-

ne. In questo caso, i sistemi di accountability

possono impegnare molte risorse all’interno

delle amministrazioni pubbliche, ma si tradu-

cono in semplici rituali della valutazione, im-

pegnati a far vedere all’esterno “ciò che non

può non esserci” perché in caso contrario si

attiverebbero gli automatismi dei controlli per

eccezioni delle amministrazioni centrali.

In accordo con Power, nella figura prece-

dente i profili “colonizzati” e “disconnessi” si

trovano in quadranti opposti, ma l’interpreta-

zione dei profili manageriali dei dirigenti tren-

tini è arricchita con altri due profili che abbia-

mo definito “avanguardie” e “disorientati”.

Le “avanguardie” dimostrano uno svilup-

po equilibrato delle pratiche di leadership,

essendo capaci di rispondere alle richieste

di accountability integrandole efficacemente

con le pratiche di management strategico

della scuola. I dirigenti scolastici che si posi-

zionano in questo quadrante rappresentano

vere e proprie “eccellenze”, leader di siste-

ma, che hanno raggiunto un livello di matu-

razione delle pratiche manageriali che li pone

come centro nevralgico non solo rispetto alle

attività della propria scuola, ma anche come

riferimento per gli altri dirigenti e l’’amministra-

zione centrale.

Un numero esiguo di dirigenti scolastici

si colloca nel quadrante in basso a sinistra. Il

quadrante raccoglie i profili meno “evoluti” in

senso manageriale, con pratiche di leader-

ship che li collocano al di sotto della media

rispetto sia alla gestione della performance

sia al management strategico. Li possiamo

definire “disorientati”, ovvero senza un orien-

tamento manageriale e alla ricerca d’identità

come leader per l’apprendimento.

Il profilo manageriale “colonizzati” si rife-

risce ai casi in cui i dirigenti dimostrano di

avere implementato buone pratiche di auto-

valutazione, miglioramento, valutazione del-

le prestazioni e incentivazione, ma si posizio-

nano al di sotto della media per quanto ri-

guarda le pratiche di management strategi-

co. In questi casi, l’attenzione posta dai diri-

genti scolastici alle richieste di accountability

sembra risolversi in un trade-off rispetto alle

altre pratiche manageriali con la conseguen-

za di un profilo manageriale eccessivamente

sbilanciato verso la rispondenza alle richie-

ste dei sistemi di accountability.

Il profilo manageriale “disconnessi” si ri-

ferisce invece ai casi in cui i dirigenti scolasti-

ci pur non contraddistinguendosi per il presi-

dio delle pratiche di gestione della performan-

ce, dimostrano di praticare un approccio di

management strategico nelle loro scuole, non

curandosi particolarmente delle richieste di

accountability. In queste scuole, possiamo

trovare tutti i dispositivi di accountability men-

zionati sopra, tutti possono essere operativi,

ma il dirigente non sembra credere molto in

tali sistemi, disconnettendosi di fatto dalle

strutture e dai processi formali di autovaluta-

zione e miglioramento. L’azione di leadership

del dirigente si gioca su altri campi, al di fuori

di tali strutture e processi formali, i quali fini-

scono per diventare rituali burocratici che si

autoalimentano senza alcun significativo im-

patto sulle pratiche di leadership del dirigen-

te scolastico.

Le interviste ai dirigenti trentini hanno of-

ferto molti spunti di riflessione intorno a que-

sti profili. Ad esempio, per alcuni dirigenti evi-

dentemente “disconnessi” sussiste una cer-
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ta disaffezione nei confronti dei NIV (Nuclei

Interni di Valutazione) percepiti come struttu-

ra formale. Si sottolinea la partecipazione solo

formale del personale ausiliario, dei rappre-

sentanti di genitori e studenti che poco inci-

dono sulla diagnosi e la progettazione del mi-

glioramento scolastico.

I dirigenti trentini esprimono apprezza-

mento per le linee guida della Provincia e per

l’impianto psicopedagogico sotteso, ma non

c’è uniformità nelle modalità di applicazione.

Vi è, in generale, un modello operativo di “al-

lineamento”, che comporta la presa in cari-

co degli obiettivi provinciali e la loro applica-

zione nella scuola, ma con differenti gradi di

coinvolgimento. I dirigenti trentini non sem-

pre si riconoscono nella rubrica degli indica-

tori provinciali in quanto credono più impor-

tante la riflessione sui processi e sui contesti

che determinano le azioni di miglioramento.

In generale, ai dirigenti trentini è chiaro il ruo-

lo di influenza indiretta del proprio operato

rispetto agli apprendimenti e in particolare agli

esiti delle prove nazionali. In alcuni casi emer-

ge un approccio di “resistenza” al modello

provinciale con una forte centratura su stru-

menti di valutazione autogenerati e “discon-

nessi” da quelli ufficiali. Tuttavia, il modello più

diffuso è quello intermedio che mantiene una

forte relazione con il sistema provinciale di

valutazione, ma dà attenzione al contesto

specifico costruendo indicatori propri di scuo-

la sugli apprendimenti e sul clima di lavoro,

in aggiunta a quelli provinciali. In questi casi

il DS evidenzia attenzione ai processi e agli

strumenti adottati, affianca il NIV nelle elabo-

razioni, lo monitora e lo supporta, considera

gli effetti del coinvolgimento o meno dei ge-

nitori, agisce come filtro nella pubblicazione

dei dati rispetto alle componenti esterne de-

gli stakeholder.

I dirigenti sentono la necessità di logiche

di interlocuzione e alleanza pur nel rispetto

dei ruoli con gli altri organi istituzionali. I di-

scorsi intorno al Piano di Miglioramento d’Isti-

tuto sono particolarmente significativi perché

dimostrano la diversa efficacia dei profili ma-

nageriali riscontrati nella ricerca. Le contrad-

dizioni sul processo di formazione del PdM

sono evidenziate in modo generalizzato dai

dirigenti trentini. Il piano di miglioramento deve

essere proposto dal Consiglio dell’Istituzio-

ne, ma accade che sia redatto dal dirigente

in quanto su questo documento è chiamato

a definire obiettivi concreti di miglioramento su

cui viene valutato. I DS non possono dare per

scontato che il proprio Consiglio approvi un

PdM nella cui formulazione non è stato coin-

volto, con la conseguenza che i dirigenti han-

no dovuto sviluppare capacità di comunica-

zione e ingaggio per non fare apparire il loro

intervento ingerente rispetto al ruolo del Con-

siglio dell’Istituzione. D’altra parte, il processo

di formazione del PdM appare poco coordi-

nato con i processi di autovalutazione d’istitu-

to e definizione delle priorità d’intervento. Sot-

to questo aspetto, il profilo manageriale dei

DS emerge chiaramente rispetto alle strategie

organizzative messe in campo per integrare

sistemi, strumenti e processi che possono

nascere in tempi diversi e con scopi separati.

I DS all’avanguardia rispondono efficacemente

alle contraddizioni dei sistemi di accountabili-

ty; piuttosto che isolare i vari dispositivi in strut-

ture formali, cercano di coglierne le opportu-

nità, integrandoli con la loro azione diretta nei

sistemi operativi della scuola, esprimendo

prima di tutto convincimento e impegno per-

sonale, prerequisiti necessari per implemen-

tare in modo non burocratico le richieste dei

nuovi sistemi di accountability.

4. Conclusioni

I dati raccolti attraverso le interviste ai di-

rigenti scolastici trentini hanno permesso di

analizzare le pratiche di leadership raccon-

tate dagli stessi dirigenti rispetto a cinque prin-

cipali processi di management: Orientamen-

to strategico, Organizzazione della didattica,

Autovalutazione e miglioramento, Sviluppo

del capitale professionale, Gestione delle reti

e delle relazioni con gli stakeholder.

In termini di diffusione, sono soprattutto

le pratiche afferenti l’Organizzazione della di-
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dattica, lo Sviluppo del capitale professiona-

le e l’Orientamento strategico ad essere evi-

denti nei racconti dei dirigenti e nelle valuta-

zioni degli intervistatori. Rimangono sullo

sfondo i processi Autovalutazione e miglio-

ramento e Gestione delle reti e delle relazioni

con gli stakeholder. In ogni caso, è talmente

consistente la correlazione tra questi processi

che è del tutto plausibile considerare una loro

costante influenza reciproca nella realizzazio-

ne delle attività dei DS, confermando la so-

stanziale unitarietà del lavoro dei dirigenti sco-

lastici.

Per quanto riguarda le 21 pratiche di lea-

dership, sono soprattutto la n. 8 (Personaliz-

zazione dei processi di insegnamento/ap-

prendimento), la n. 18 (Sviluppo professio-

nale del personale), la n. 7 (Standardizzazio-

ne dei processi didattici), la n. 16 (Gestione

della motivazione) e la n. 19 (Collaborare in

rete con altre scuole) che fanno registrare un

punteggio medio pari o superiore al livello tar-

get atteso. Per contro, emergono come più

deficitarie le pratiche n. 12 (Incontri sull’auto-

valutazione), n. 14 (Formazione del Piano di

Miglioramento d’Istituto), n. 11 (Reporting per

le decisioni), n. 13 (Progettazione delle azio-

ni di miglioramento) e n. 21 (Rendicontazio-

ne sociale agli stakeholder del territorio). Sono

dunque le attività di comunicazione struttu-

rata degli esiti della scuola, e in parte l’orga-

nizzazione dei processi di accountability a

poter rappresentare dei possibili punti di mi-

glioramento.

Molti ricercatori hanno criticato il tratta-

mento delle variabili di contesto negli studi

sulla leadership scolastica (Bossert et al.,

1982; Hallinger & Heck, 1998; Supovitz et al.,

2010; Neumesky, 2013). Anche questa ricer-

ca ha evidenziato la problematicità dello stu-

dio della relazione tra variabili di contesto,

variabili individuali dei DS e pratiche di lea-

dership. I fattori che concorrono a determi-

nare questa relazione possono essere molto

numerosi, le relazioni sono intrecciate e reci-

proche, con effetti spesso visibili soltanto at-

traverso approcci longitudinali.

Pur con questi limiti, emerge con relativa

chiarezza la rilevanza, tra i fattori di contesto,

della percentuale di turnover e della percen-

tuale di studenti stranieri. In particolare, il tur-

nover dei docenti sappiamo che può dipen-

dere da svariati fattori esogeni e endogeni alla

vita scolastica (Boyd et al., 2011), ma ciò che

ci dicono i modelli di analisi è che il turnover

determina un maggior investimento da parte

dei dirigenti sia nelle pratiche di direzione stra-

tegica della propria scuola sia nelle pratiche

di sviluppo professionale del personale. Que-

sto risultato appare teoricamente fondato

poiché il turnover può determinare un pesante

avvicendamento di competenze, relazioni,

qualità professionali, valori (Ingersoll, 2001).

Il dirigente scolastico che lasciasse non ge-

stiti gli effetti del turnover, probabilmente la-

scerebbe insinuare nella scuola forti elemen-

ti di discontinuità, rendendo imprevedibile ciò

che accade nelle classi. Una più chiara dire-

zione strategica, in termini di definizione e co-

municazione di obiettivi focalizzati sugli ap-

prendimenti degli studenti e un coerente svi-

luppo professionale sembrano essere rispo-

ste necessarie per governare le implicazioni

organizzative del turnover.

Contesti più fluttuanti e dinamici, anche

dal punto di vista della presenza di studenti

stranieri, ragionevolmente spingono i DS ad

un maggiore investimento in pratiche mana-

geriali (Opdenakker & Van Damme, 2007;

Hallinger & Heck, 2010; Ishimaru & Galloway,

2014). Non solo trova conferma un effetto

positivo con la qualità delle pratiche di Orien-

tamento strategico, ma anche con i modi in

cui il dirigente scolastico promuove l’innova-

zione, valorizza le migliori pratiche didattiche

e la condivisione di questo know how, all’in-

terno e all’esterno della scuola.

I dirigenti intervistati evidenziano una let-

tura del contesto dal punto di vista della com-

posizione sociale ed economica dell’utenza

abbastanza accurata, in alcuni casi docu-

mentata in termini statistici. Una sfida comu-

ne ai DS intervistati riguarda il background

socio culturale basso dell’utenza, il quale im-

plica un forte investimento per l’innovazione

didattica e la gestione delle reti. Il dato co-
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mune è la presenza di crescenti tassi di uten-

za di origine straniera, anche con background

familiare di alto profilo di formazione scola-

stica, a fronte però di difficoltà d’inserimento

sociale, essendoci la tendenza a rimanere

legati alle tradizioni e alla comunità immigra-

ta. Le differenze culturali possono rappresen-

tare un forte limite all’integrazione, spesso a

causa di deficienze valoriali verso l’importan-

za dell’istruzione da parte degli studenti e

delle loro famiglie. In queste condizioni, i diri-

genti scolastici sostengono che i singoli in-

segnanti non possono essere lasciati da soli

né può essere lasciato al loro buon senso la

scelta di approcci didattici veramente inclu-

sivi. Un elevato punteggio fatto registrare dai

DS che lavorano in questi contesti, segnala

pratiche manageriali eccellenti nella guida

diretta dei progetti di ricerca e sperimenta-

zione, nell’offrire stimoli intellettuali e incorag-

giare le innovazioni didattiche promosse

spontaneamente dai singoli e dai gruppi, nel

portare a sistema le innovazioni facendone

pratica condivisa dagli insegnanti anche in

rete con altre scuole.
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Estratto

L’assunto di fondo da cui partiamo in questo articolo è che connettere le pratiche di leadership con

l’insegnamento e l’apprendimento è essenziale per il miglioramento scolastico, ma ciò non può avvenire

realisticamente con un sovraccarico di leadership didattica in capo al solo dirigente scolastico. La rac-

colta di dati sugli insegnanti di 46 scuole della Provincia Autonoma di Trento designati quali figure di

leadership distribuita, ha consentito di misurare gli effetti quantitativi della leadership del dirigente scola-

stico e degli insegnanti sull’impegno al miglioramento. Il paper dimostra che il coinvolgimento degli

insegnanti nell’esercizio della leadership didattica agisce come “rete connettiva” tra la gestione mana-

geriale e l’insegnamento-apprendimento, contribuendo alla creazione di capacità di miglioramento con-

tinuo all’interno delle scuole.

Parole chiave: leadership distribuita, miglioramento scolastico, leadership degli insegnanti.

Abstract

The basic assumption from which we start in this article is that connecting leadership practices with

teaching and learning is essential to improve schools, but this cannot realistically take place with an

overload of educational leadership on the head teacher alone. The collection of data on teachers desi-

gnated as figures of distributed leadership in 46 schools in the Autonomous Province of Trento has made

it possible to determine the quantitative effects of the head teacher’s and teachers’ leadership on the

commitment to improve. The paper shows that the involvement of teachers in exercising educational

leadership acts as “linking network” between managerial activity and teaching-learning processes, con-

tributing to capacity building for continuous improvement in schools.

Key words: distribuited leadership, school improvement, teachers’ leadership.
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1. Introduzione

Il tradizionale focus degli studi sulla lea-

dership, compresi quelli in campo educati-

vo, è sulla figura dei dirigenti e sulla loro ca-

pacità individuale di riuscire a creare nuove

routine organizzative e nuove strutture, a tra-

sformare nel tempo la cultura della scuola,

contribuendo a una maggiore soddisfazione

degli stakeholder, a maggiori aspettative de-

gli insegnanti nei confronti degli studenti, e a

maggiori rendimenti scolastici per questi ulti-

mi (Elmore, 2000; Spillane, 2006; Halawah,

2005). In effetti, l’assunzione esplicita o im-

plicita degli studi sulla leadership è spesso

quella del dirigente scolastico come di un

“eroe solitario” (Lashway, 2003; Timperley,

2005) e delle pratiche di leadership come

“azioni” riferibili ad uno o pochi individui al

comando (Harris, 2013).

Coerente con questa idea “concentrata”

della leadership è lo studio di forme distribu-

ite intese semplicemente come delega forma-

le di poteri decisionali (Gronn, 2002). Il dibat-

tito sulla distribuzione della leadership finisce

per confondersi con quello sul middle mana-

gement della scuola, restringendolo a un pro-

blema di condivisione del potere decisionale

tra un ristretto numero di membri dello staff

di direzione, all’interno di una gerarchia ma-

nageriale che dal dirigente scolastico si di-

spiega attraverso l’esercizio formale di auto-

rità da parte di figure quali il vicario e altri di-

retti collaboratori. Le attività delegate sono il

più delle volte di tipo strettamente operativo,

più simili ad azioni di routine, allo scopo di

sgravare il dirigente scolastico della gestio-

ne “day to day”. Le figure di middle manage-

ment sono le uniche riconosciute e supervi-

sionate dal dirigente scolastico, rappresen-

tano la sua fonte privilegiata di informazione

sullo stato di avanzamento delle attività sco-

lastiche e sui miglioramenti ottenuti, mentre

qualsiasi intervento di leadership da parte di

altri insegnanti viene frenato. Questa forma

di leadership può condurre a un management

scolastico efficace e stabile, ma con poche

opportunità di sperimentazione e cambia-

mento (Hargreaves & Fink, 2005). Come so-

stiene Mintzberg (2009), il manager di livello

intermedio funge da ufficiale di collegamen-

to, facilita il flusso dell’informazione verso il

basso, mediante la comunicazione e il con-

trollo, trasmettendo di ritorno le informazioni

sulle attività e i risultati. Nella sua giornata tipo

vi è poco spazio per l’esercizio della leader-

ship; il lavoro del middle manager ha più a

che fare con il mantenimento del flusso di

lavoro che con la promozione del cambia-

mento.

Sebbene figure come quelle del vicario o

del responsabile di plesso, rappresentino una

potenziale sorgente di leadership scolastica,

il concetto di leadership distribuita è più am-

Zusammenfassung

Dieser Artikel geht von der Grundannahme aus, dass eine Verbindung der Führungspraktiken mit der

Lehrtätigkeit wesentlich für eine schulische Verbesserung ist. Dies ist jedoch realistisch nicht möglich,

wenn die didaktische Leadership alleine beim Schulleiter liegt. Die Daten, die bei den Lehrkräften von 46

Schulen in der autonomen Provinz Trient gesammelt sind, die in die verteilte Führung involviert wurden,

ermöglichen es, die quantitativen Auswirkungen der Leadership des Schulleiters und der Lehrkräfte auf

die Verpflichtung zur Verbesserung zu messen. Das Essay zeigt, dass die Involvierung der Lehrkräfte in

die Ausübung der didaktischen Leadership als “Bindenetz” zwischen Management und Lehrtätigkeit-

Lernen fungiert und dazu beiträgt, Fähigkeiten zur kontinuierlichen Verbesserung in den Schulen zu

entwickeln.

Schlüsselwörter: verteilte führung; verbesserung der schule; führung von lehrern.
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pio sia sul piano dei soggetti coinvolti che del-

le modalità di svolgimento della leadership.

Sul piano soggettivo, la leadership distri-

buita include tutte quelle competenze che si

sviluppano bottom-up anche in modo infor-

male e da cui promanano preziose capacità

organizzative per la scuola sotto varie forme,

dalla progettazione condivisa della didattica,

alla formazione del personale, al coordina-

mento organizzativo di attività relative a con-

tinuità e orientamento, BES e inclusione, si-

stema di valutazione d’istituto, innovazione

tecnologica, CLIL e altre ancora.

In uno stadio meno evoluto la leadership

distribuita implica la “delega progressiva”

(Hargreaves & Fink, 2005). Questo tipo di

potere condiviso presuppone un coinvolgi-

mento più intenso degli insegnanti nel pro-

cesso decisionale e nella promozione del

cambiamento. Il dirigente scolastico si avva-

le anche di altri collaboratori (capi dipartimen-

to, coordinatori dei consigli di classe, figure

strumentali, coordinatori di gruppi e altri refe-

renti di progetto) e incoraggia gli insegnanti

a partecipare nella pianificazione e realizza-

zione del miglioramento scolastico. La dele-

ga progressiva allarga la sfera d’influenza sul

potere decisionale all’interno della scuola, ma

l’approccio gestionale e organizzativo rima-

ne incardinato su principi gerarchici di coor-

dinamento verticale (Birkinshaw, 2013). In ef-

fetti, le iniziative degli insegnanti non posso-

no deviare troppo dai metodi utilizzati e dalla

struttura organizzativa formale. La leadership

può risultare distribuita, ma senza una cultu-

ra della collaborazione diffusa tra gli inse-

gnanti, questa forma di distribuzione potreb-

be risolversi nella collegialità formale e nella

disconnessione del core tecnico-pedagogi-

co dalla tecnostruttura (Leavitt, 2005).

Nel suo significato autentico, la leadership

distribuita implica l’andare oltre la “delega

progressiva”, promuovendo un ambiente

scolastico collaborativo fortemente orientato

al miglioramento dell’insegnamento e dell’ap-

prendimento. Ciò significa che tra il persona-

le viene diffusa una cultura del sostegno re-

ciproco e che il ruolo di leadership del diri-

gente scolastico non si sostanzia nel-

l’“azione” attraverso gli insegnanti o la “dele-

ga formale”, ma viene esercitato attraverso

la promozione dell’“inter-azione” e la creazio-

ne di opportunità di “influenza diffusa” (Spil-

lane et al., 2001; Harris, 2004; Hallinger &

Heck, 2010; Neumerski, 2014).

La leadership distribuita è una forma di

potere ampiamente condiviso che racchiu-

de tutte quelle iniziative da parte di individui e

gruppi volte a influenzare i colleghi nel co-

gliere nuove opportunità, muoversi in nuove

direzioni, con o senza l’approvazione preli-

minare del dirigente scolastico. In effetti, gli

insegnanti sono spinti a prendere l’iniziativa,

a cercare il coordinamento orizzontale e a

sperimentare nuove soluzioni. Queste attivi-

tà non sempre possono essere programma-

te o delegate dai leader formali e possono

manifestarsi spontaneamente in qualsiasi

ambiente – laboratori, riunioni informali den-

tro la scuola o altrove – dove si discute di

insegnamento, apprendimento o cambia-

mento per il miglioramento. Tale forma di lea-

dership può aprire orizzonti e coinvolgere

soggetti mai presi in considerazione in pas-

sato (Hargreaves & Fink, 2005; Spillane et al.,

2001). Il ruolo del dirigente scolastico consi-

ste nella capacità di ascoltare, consigliare,

selezionare, promuovere le idee e rendere

disponibili le risorse per supportare le attività

che possono incrementare la performance

scolastica. La possibilità di sviluppare que-

sto tipo di leadership dipende molto dalla

cultura organizzativa aperta e partecipativa

promossa dal dirigente scolastico e da quan-

to sia coesa e dinamica la comunità scola-

stica (Spillane & Diamond, 2007).

L’assunto di fondo da cui partiamo in que-

sto articolo è che connettere le pratiche di

leadership con l’insegnamento e l’apprendi-

mento è essenziale per il miglioramento sco-

lastico, ma ciò non può avvenire realistica-

mente con un sovraccarico di leadership di-

dattica in capo al dirigente scolastico. Per

contro, riteniamo che l’esercizio da parte de-

gli insegnanti della leadership didattica, inte-

sa come “rete connettiva” tra la gestione
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manageriale e l’insegnamento-apprendimen-

to, rappresenti un fattore esplicativo delle ca-

pacità di miglioramento continuo all’interno

delle scuole. Come sostengono Hallinger e

Heck (2010, p. 656) la leadership distribuita,

collaborativa o condivisa «è una proprietà or-

ganizzativa finalizzata al miglioramento scola-

stico». Poiché proprietà dell’organizzazione

e non dei singoli all’interno dell’organizzazio-

ne (Cuban, 1988), le sorgenti della leadership

distribuita sono plurime sul piano soggettivo

e multiformi sul piano della manifestazione.

In effetti, il concetto di leadership distribuita

include entrambe le categorie teoriche di in-

structional e transformational leadership (Pa-

letta, 2015a). La distribuzione della leadership

non lascia immutato né il lavoro degli inse-

gnanti né il lavoro del dirigente scolastico: la

gestione manageriale del dirigente scolasti-

co tende ad assumere connotazioni di tran-

sformational leadership, la quale interagisce

con l’instructional leadership degli insegnanti

nel determinare il miglioramento.

Leithwood e colleghi (2008) hanno spie-

gato le differenze tra instructional e transforma-

tional leadership, distinguendo le diverse mo-

dalità organizzative attraverso le quali i due ap-

procci producono cambiamenti. Il modello di

instructional leadership cerca di influenzare gli

apprendimenti degli studenti inducendo cam-

biamenti di “primo ordine”, ovvero cerca di in-

fluenzare le condizioni che incidono diretta-

mente sulla qualità del curriculum e dell’inse-

gnamento. Per contro, la leadership trasfor-

mativa cerca di generare cambiamenti di “se-

condo ordine”, si ferma un passo indietro, cer-

cando di accrescere le capacità organizzati-

ve (capacity building) affinché siano altri a pro-

durre cambiamenti di primo ordine. Ad esem-

pio, i leader trasformativi, invece di coinvolgersi

direttamente nello sviluppo di nuovi contenuti

e metodologie didattiche, creano un clima pro-

duttivo e promuovono una cultura di collabo-

razione per spingere gli insegnanti a impegnar-

si nel proprio sviluppo professionale e a con-

dividere con i colleghi conoscenza professio-

nale utile al miglioramento degli apprendimenti

degli studenti.

In accordo con Marks e Printy (2003) la

leadership trasformativa del dirigente scola-

stico rappresenta una precondizione per la

condivisione della leadership didattica da

parte degli insegnanti, e questo produce ri-

sultati superiori quando transformational e in-

structional leadership sono integrati in un

unitario approccio di distributed leadership

(Printy, Marks & Bowers, 2009; Paletta,

2015b).

Nonostante una crescente ricerca empi-

rica dimostri gli effetti positivi della leadership

distribuita sul miglioramento scolastico e gli

apprendimenti degli studenti (Harris, 2008;

Leithwood & Mascall, 2008; Day et al., 2009;

Hallinger & Heck, 2010), la letteratura non

nasconde i “lati oscuri” della leadership (Bla-

se & Blase, 2003; Polka & Litchka, 2008; Har-

ris, 2005) e le criticità che possono portare a

un fallimento totale di forme di leadership

collettiva. Hargreaves e Fink (2005) afferma-

no che la leadership condivisa non sempre

rappresenta la buona leadership. Se il leader

è portatore di convinzioni sbagliate e riesce

a influenzare i propri followers, è poco pro-

babile aspettarsi un miglioramento. Pertan-

to, i valori, gli obiettivi e la cultura condivisa

dai leader scolastici devono sostenere una

buona causa, come il miglioramento degli

apprendimenti nel lungo periodo; in secon-

do luogo, se gli insegnanti non sono qualifi-

cati e hanno scarse competenze, il potere

concesso loro porterà a un aumento del li-

vello di ignoranza e di pregiudizio (Harris,

2013). Da questo punto di vista ha senso

parlare di leadership distribuita se il dirigente

scolastico può fare affidamento su una co-

munità scolastica di docenti competenti, di-

sposti a prendere l’iniziativa, ad assumere re-

sponsabilità, a re-interpretare il proprio ruolo

professionale mettendosi al servizio dei col-

leghi e della comunità scolastica.

Il quadro teorico delineato in questa intro-

duzione apre una serie di domande di ricerca

che vengono sviluppate in questo articolo

avendo come realtà di riferimento le scuole

della Provincia Autonoma di Trento che han-

no partecipato alla ricerca IPRASE “Leader-
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ship e processi di miglioramento nelle scuo-

le”. La raccolta di dati è avvenuta attraverso

un questionario rivolto al personale che i diri-

genti scolastici hanno preliminarmente identi-

ficato come figure coinvolte nella leadership

scolastica. Come si vedrà in seguito, lo stru-

mento si è focalizzato sui seguenti aspetti:

• quali figure all’interno della scuola, diver-

se dal dirigente scolastico, sono fonte di

leadership; quali tratti individuali li caratte-

rizzano (anzianità di servizio, grado sco-

lastico d’insegnamento, ruoli e responsa-

bilità formali, ore d’insegnamento);

• quanto queste figure sono impegnate nel-

l’esercizio di attività di instructional leader-

ship; quali pratiche di instructional leader-

ship considerano prioritarie nel lavorare

con gli altri insegnanti;

• quale ruolo svolgono rispetto ai processi

di miglioramento scolastico; quanto sono

direttamente impegnati nella pianificazio-

ne e nell’implementazione del migliora-

mento e quali sono le loro percezioni sul-

l’esistenza all’interno della scuola di ade-

guate capacità organizzative a supporto

del miglioramento (strutture e meccanismi

che favoriscono il lavoro di gruppo, infor-

mazioni a supporto dei processi decisio-

nali, sviluppo professionale continuo);

• quali sono le loro percezioni sull’esercizio

da parte del dirigente scolastico della lea-

dership trasformativa;

• quali sono le loro percezioni rispetto al

contesto scolastico (locale, provinciale,

nazionale) in termini di vincoli e opportu-

nità per il miglioramento.

All’analisi descrittiva dei dati hanno fatto

seguito analisi statistiche esplorative e con-

fermative che hanno inteso approfondire le

ipotesi di ricerca con particolare riguardo alle

seguenti domande:

• La leadership trasformativa del DS eser-

cita effetti diretti e/o indiretti rispetto alle

capacità organizzative per il miglioramen-

to? Gli effetti indiretti della leadership tra-

sformativa sono intermediati dalla leader-

ship didattica degli insegnanti?

• Quali fattori, individuali, organizzativi e di

contesto, determinano l’impegno perso-

nale degli insegnanti nel miglioramento

dell’insegnamento e dell’apprendimento?

• La leadership trasformativa del DS influen-

za la percezione del contesto e quindi pro-

duce effetti diretti o indiretti sull’effettivo

impegno al miglioramento? A tale riguar-

do, lo sviluppo professionale degli inse-

gnanti che svolgono la leadership didatti-

ca esercita un effetto di mediazione?

Avendo sullo sfondo queste domande di

ricerca, l’articolo è organizzato nel modo se-

guente: una prima parte approfondirà obiet-

tivi e metodo dell’indagine; una seconda par-

te sarà dedicata agli esiti principali dell’anali-

si dei dati; una terza e ultima parte alle con-

clusioni e ai commenti finali utili per le policy

locali e nazionali su questo tema.

2. Disegno della ricerca e descrizione

del campione

Le analisi che verranno presentate in que-

sto lavoro saranno sia di tipo descrittivo, che

esplorativo e confermativo. Per quanto riguar-

da la parte esplorativa e descrittiva verranno

presentati i dati di una procedura di analisi di

sintesi dei dati, l’Analisi in Componenti Prin-

cipali (Di Franco & Marradi, 2003). Da questa

analisi verranno prodotti dei punteggi fatto-

riali per ciascuna componente estratta (coef-

ficienti di regressione), utili per identificare

eventuali differenze tra tipologie scolastiche.

Questa strategia esplorativa verrà applicata

alle variabili che saranno poi oggetto dei suc-

cessivi modelli causali. Le analisi confermati-

ve, nello studio dei modelli di misura e dei

modelli causali, verranno effettuate attraver-

so procedure di Analisi Fattoriale Conferma-

tiva (AFC) e di modelli di equazioni strutturali

(SEM). Per le analisi sono stati utilizzati i sof-

tware IBM SPSS versione 22 e il modulo

AMOS di SPSS, sempre nella versione 22.
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2.1. Lo strumento utilizzato

Lo strumento utilizzato per questa inda-

gine fa parte di un set più ampio di strumenti

nella ricerca di IPRASE Leadership per l’ap-

prendimento. In parte il questionario condivi-

de alcune aree di contenuto con altri strumenti

utilizzati: ad esempio, come si vedrà in se-

guito, cita una serie di pratiche di leadership

trasformazionale che sono state utilizzate

anche durante l’osservazione sul campo. In

ogni caso le dimensioni considerate appar-

tengono ad un frame work integrato che col-

lega l’attività del dirigente scolastico con per-

cezioni e comportamenti dei collaboratori e

con percezioni e comportamenti del resto del

corpo insegnante. Tale frame work è sintetiz-

zato nel lavoro di Paletta presente in questo

numero monografico. Gli item presenti nel

questionario sono basati in parte su una se-

rie di strumenti già utilizzati e presenti in lette-

ratura (come il Distributed Leadership Scale,

Spillane & Diamond, 2007; Principal Leader-

ship Questionnaire, Leithwood & Jantzi,

2006), in parte sono stati creati ad hoc.

Come è stato già anticipato, l’obiettivo di

questa indagine è stato la raccolta di atteg-

giamenti, credenze e comportamenti degli in-

segnanti delle scuole che hanno partecipato

al progetto, sul tema della leadership distri-

buita, di una serie di temi concomitanti (come

ad esempio lo sviluppo professionale perce-

pito, la percezione dei contesti di riferimento

della scuola, ecc.). Il questionario è stato

somministrato in versione online, sostanzial-

mente in contemporanea con il questionario

insegnanti all’interno della stessa indagine,

tra la primavera e l’inizio dell’estate del 2014.

Il questionario è composto da sette sezioni

riassunte in Tab. 1, per un totale di 196 item.

Sezioni Nr. Item

Parte 1: Informazioni di base 4

Parte 2: Le responsabilità e i ruoli di leadership 40

Parte 3: Piano di sviluppo della scuola 50

Parte 4: Pratiche di Leadership Trasformazionale 45

Parte 5: Sviluppo Professionale Continuo (SPC) 29

Parte 6: Contesto Provinciale, Statale e della Comunità 22

Parte 7: La voce degli studenti 5

Tab. 1 - Descrizione delle sezioni che compongono il questionario.

La prima parte è dedicata alle informa-

zioni di base degli intervistati, come l’anziani-

tà organizzativa e la collocazione contrattua-

le. La seconda parte è focalizzata su “Le re-

sponsabilità e i ruoli di leadership”, con un

approfondimento sulle tipologie di incarichi,

sul monte ore di didattica e sulla frequenza

di alcuni comportamenti di leadership distri-

buita all’interno della scuola. La terza parte è

di tipo informativo e sonda la conoscenza

degli intervistati sulle caratteristiche del pia-

no di miglioramento della scuola. La quarta

parte, che riveste un ruolo centrale in questa

ricerca, è rappresentata dalle pratiche di Lea-

dership Trasformazionale del Dirigente Sco-

lastico, così come sono percepite dagli inter-

vistati. Le pratiche di leadership sono identi-

ficate in otto grandi categorie (Paletta, 2015a):

1. Sviluppo di una visione condivisa; 2. Co-

struzione del consenso sugli obiettivi; 3. For-

nire stimoli intellettuali; 4. Fornire supporto in-

dividuale; 5. Dare il Buon Esempio; 6. Avere
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Aspettative di Elevata Performance; 7. Co-

struire una Struttura Organizzativa Collabo-

rativa; 8. Potenziare la Cultura della Scuola.

La quinta parte consiste di un approfon-

dimento sullo sviluppo professionale conti-

nuo, e sulle credenze, percezioni e atteggia-

menti legati a questo tema, da parte degli in-

tervistati. La sesta parte è un approfondimen-

to sulle rappresentazioni degli intervistati del

contesto provinciale. La settima parte riguar-

da la “voce degli studenti”, cioè ciò che gli

intervistati dicono di sapere sulla partecipa-

zione degli studenti alla vita scolastica.

Le scale utilizzate per la misura degli item

sono di vario tipo. Si va dagli item comporta-

mentali, ad esempio sul tempo speso per la

leadership condivisa, agli item di misura di

atteggiamenti con scale di tipo Likert (la se-

zione 4 è interamente organizzata in questo

modo).

2.2. Descrizione del campione

Complessivamente sono stati raccolti 437

questionari validi (cioè compilati dall’inizio fino

alla fine in tutte le parti previste) in 46 scuole

che hanno partecipato all’indagine. In media

ci sono circa 10 questionari compilati per sin-

gola scuola, con un minimo di 2 e un massi-

mo di 22. Da un punto di vista descrittivo, le

tipologie di rispondenti sono sostanzialmen-

te due: insegnanti e personale ATA, nello spe-

cifico i FAS (Funzionari Amministrativi Scola-

stici). I primi sono 415, i secondi 22. Il que-

stionario è comune alle due tipologie, tranne

che per le sezioni che direttamente riguarda-

no il lavoro degli insegnanti con incarichi di

leadership distribuita e per le domande rela-

tive alle attività di insegnamento. Per quanto

riguarda le informazioni di background, il

64,4% dei rispondenti tra gli insegnanti lavo-

ra in una sede centrale, con considerevoli

differenze tra tipologia scolastica. Ad esem-

pio nella scuola primaria il 70,7% lavora in sedi

distaccate e l’87% è un insegnante di ruolo.

Nella scuola secondaria di primo grado e di

secondo grado, circa il 20% degli insegnanti

con ruoli di leadership distribuita non ha una

stabilizzazione contrattuale di ruolo. Per quan-

to riguarda le tipologie di incarico, il 43,4%

dei rispondenti dichiara di ricoprire un tipo di

funzione strumentale. Solo il 13,5% è coordi-

natore di gruppi di progetto all’interno della

scuola, mentre il 29,9% è collaboratore del

Dirigente Scolastico. Contrattualmente, il

53,7% ha un incarico di 18 ore settimanali,

mentre il 36,6% di 24 ore settimanali, e solo il

6,7% è part-time. Per quanto riguarda la fre-

quenza degli incontri tra insegnanti e dirigente

(e/o un suo collaboratore), la modalità più fre-

quente tra gli intervistati è “Una volta al mese”,

con il 26,6%, seguita da “Meno di una volta

al mese” (24,2%). Più di due volte a settima-

na è stato selezionato da circa il 15% degli

intervistati. L’interpretazione delle percentua-

li di risposta deve tenere conto del fatto che

è stato chiesto di specificare esclusivamente

gli incontri programmati, mentre è possibile

che la frequenza degli incontri informali sia

molto più accentuata.

3. Analisi dei dati

3.1. Comportamenti e atteggiamenti

di leadership diffusa

Nella sezione 2 del questionario, le varia-

bili presenti nell’item “B6. Nel lavoro diretto

con gli insegnanti, quanto tempo ha dedica-

to mediamente ad ognuna delle seguenti at-

tività durante il corrente anno scolastico? Dia

la sua indicazione per ciascuna delle attivi-

tà:” sono state analizzate attraverso una Ana-

lisi delle Componenti Principali (ACP), per

identificare un numero di dimensioni ridotto

rispetto al numero originario di variabili. L’ana-

lisi ha identificato tre componenti principali,

che spiegano circa il 65% della variabilità

complessiva (la misura di adeguatezza cam-

pionaria KMO è al di sopra della soglia di

cutoff = ,60, mentre il test di sfericità di Bart-

lett è risultato significativo).

La prima componente riguarda l’ambito

della “Condivisione di pratiche didattiche” in

senso ampio, inclusi materiali, esperienze,

modalità di valutazione. L’aspetto qualifican-
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te di questa componente è la de-privatizza-

zione delle pratiche professionali tramite lo

scambio di conoscenza utile al miglioramen-

to dell’insegnamento e dell’apprendimento.

La seconda componente comprende un ruo-

lo attivo degli insegnanti nel fare dimostra-

zione di pratiche professionali, compresa l’os-

servazione sul campo di altri insegnanti. Si

tratta di attività di “Supporto professionale e

coaching per la didattica”. La terza compo-

nente riguarda le “Attività di mentoring” degli

insegnanti a favore di altri insegnanti che, per

varie ragioni hanno bisogno di essere inclusi

nella comunità di pratiche in essere nella

scuola, ovvero insegnanti senza alcuna espe-

rienza, nel primo anno di lavoro, insegnanti

nell’anno di prova e insegnanti con precedenti

esperienze professionali maturate in altri con-

testi scolastici.

In Fig. 1, per quanto riguarda la prima di-

mensione, la condivisione delle pratiche di-

dattiche, caratterizza in prevalenza la scuola

primaria. È soprattutto la scuola secondaria

di secondo grado a risultare carente di tali

pratiche di leadership diffusa. Il secondo in-

dicatore, supporto e coaching per la didatti-

ca, capovolge in parte la situazione, con la

scuola secondaria di secondo grado preva-

lente, rispetto ai punteggi della scuola prima-

ria e secondaria di secondo grado. Il terzo

indicatore ha un andamento simile, con

un’enfasi più marcata per la scuola secon-

daria di secondo grado. Le differenze sono

statisticamente significative solo per la terza

dimensione tra scuola secondaria di secon-

do grado e scuola primaria (t test, p < .05).

L’ultimo item della seconda sezione, l’item

B7, domandava agli intervistati di indicare le

priorità di lavoro percepite nel momento del-

la compilazione. Tutte le variabili presenti in

questo item (22 in totale) sono state analiz-

zate attraverso una ACP, come nel precedente

Fig. 1 - Punteggi standardizzati delle tre componenti identificate nella domanda B6 del questionario, in

base al grado scolastico.
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caso (la misura di adeguatezza campionaria

KMO è al di sopra della soglia di cutoff =

,60, mentre il test di sfericità di Bartlett è risul-

tato significativo), chiedendo però al pro-

gramma l’estrazione di un’unica componen-

te (in questo caso l’obiettivo della domanda

era individuare le tre priorità principali tra le

22 complessive). La variabilità spiegata da

tale singola componente è relativamente bas-

sa, circa il 24%. Sono principalmente le va-

riabili “Promuovo l’interdisciplinarietà all’inter-

no del curriculum scolastico”, “Promuovo il

coordinamento didattico tra i diversi livelli della

scuola (es. tra ordini, tra classi, corsi)” e “Pro-

muovo lo scambio di buone pratiche (es.

esperienze didattiche, metodi didattici)”, ad

avere un punteggio fattoriale più elevato, se-

guiti da altri due item molto interessanti per

la dimensione leadership distribuita, cioè

“Esamino e discuto un campione di prove

degli studenti” e “Lavoro in prima persona

sullo sviluppo professionale del personale”.

Se consideriamo le due polarità di que-

sta dimensione, sono soprattutto la condivi-

sione di pratiche didattiche ad essere carat-

terizzanti di tale componente. Nella polarità

negativa (cioè meno caratterizzante) trovia-

mo invece riferimenti al lavoro diretto con gli

studenti, alla gestione delle attività in rete e

alla pianificazione delle proprie attività. Nel

mezzo troviamo una focalizzazione sul rap-

porto tra scuola e territorio, anche per il pro-

cacciamento di risorse e sulla gestione del-

l’autovalutazione. Considerando tali punteg-

gi rispetto alla tipologia scolastica (Fig. 2), gli

insegnanti della scuola primaria risultano

quelli più attivi nelle variabili appartenenti alla

polarità positiva dell’unica componente

estratta (condivisione di pratiche didattiche).

Mentre gli insegnanti della scuola seconda-

ria (di primo e secondo grado), hanno una

focalizzazione meno marcata su questi aspet-

ti. Le differenze dei punteggi tra tipologia sco-

lastica non sono statisticamente significative

(t test, p > .05).

3.2. Il piano di miglioramento della scuola

La terza sezione del questionario è dedi-

cata alle informazioni e agli atteggiamenti

degli intervistati sul Piano di miglioramento

della scuola. La maggior parte degli intervi-

Fig. 2 - Punteggi standardizzati dell’unica componente estratta dalla domanda sulle priorità

di lavoro dichiarate, in base alla tipologia scolastica.
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stati (circa 79%) dichiara che nella propria

scuola è presente un piano di miglioramen-

to. Solo una piccola percentuale (meno del

10%) dichiara che non solo non è attualmen-

te presente, ma che la scuola non è attiva

nella sua redazione. Il resto della sezione è

organizzato in questo modo: in una prima

parte si chiedono quali sono le priorità mag-

giori presenti nel Piano di miglioramento; nella

seconda le attività principali, legate al miglio-

ramento, in cui sono coinvolti gli intervistati;

nella terza le opinioni sul processo di miglio-

ramento; nella quarta quali sono, secondo

gli intervistati, le informazioni utilizzate in pre-

valenza per la pianificazione e valutazione del

processo di miglioramento.

Per quanto riguarda il primo punto, le prio-

rità principali considerate nel Piano di miglio-

ramento della propria scuola, è stata estratta

un’unica componente (la misura di adegua-

tezza campionaria KMO è al di sopra della

soglia di cutoff = ,60, mentre il test di sferici-

tà di Bartlett è risultato significativo), che spie-

ga circa il 34% della varianza. Anche in que-

sto caso se consideriamo i punteggi fattoria-

li, troviamo come gli elementi più caratteriz-

zanti di questa dimensione siano legati allo

sviluppo professionale degli insegnanti, ai

piani di studio, alle relazioni con la comunità,

al miglioramento dell’inclusione, delle infra-

strutture e del clima. Nell’altra polarità trovia-

mo elementi che, nel contesto Trentino, pro-

babilmente non sono considerati più delle

priorità, come l’integrazione della tecnologia

nei programmi scolastici, la frequenza degli

studenti, i tassi di abbandono, le attività ex-

tracurricolari. Rapportando tali dati alle tipo-

logie scolastiche, la scuola secondaria (di

primo e secondo grado) è principalmente

orientata verso le priorità più basse della com-

ponente (Fig. 3). Le differenze dei punteggi

tra tipologia scolastica non sono statistica-

mente significative (t test, p > .05).

Gli esiti dell’analisi dell’item sulle tipolo-

gie di impegno personale per il processo di

miglioramento della scuola hanno portato al-

l’estrazione di un’unica componente (la mi-

sura di adeguatezza campionaria KMO è al

di sopra della soglia di cutoff = ,60, mentre il

test di sfericità di Bartlett è risultato significa-

tivo), che spiega circa il 45% della variabilità

complessiva. La variabile che satura maggior-

mente in questa componente è “Monitorare

le pratiche didattiche in classe per assicura-

re che siano coerenti con i piani della scuo-

la”, seguita da una variabile con un fraseg-

gio simile, ma un focus diverso, “Monitorare

l’implementazione del curriculum in classe per

assicurare che sia coerente con i piani della

scuola”. Possiamo dunque considerare que-

sta polarità come la congruenza tra il piano

di miglioramento della scuola e gli aspetti di-

dattico-curricolari. L’altra polarità, che trovia-

mo nella parte bassa della tabella è caratte-

rizzata soprattutto da due item “Osservare le

prestazioni degli insegnanti sulla base di spe-

cifici criteri” e “Valorizzare pubblicamente gli

sforzi degli insegnanti”. Nella zona mediana

della componente troviamo dei riferimenti agli

studenti (“Osservare cosa stanno imparan-

do gli studenti”, “Valorizzare le prestazioni de-

gli insegnanti sulla base di specifici criteri”).

Curiosamente, se gli insegnanti sono priori-

tari nel piano di miglioramento, in questo

caso l’impegno dei collaboratori dei DS è

invece principalmente focalizzato sulla di-

mensione della coerenza tra curricolo, didat-

tica e piano di miglioramento. La coerenza

didattico curricolare appare più marcata nei

collaboratori del DS che lavorano nella scuo-

la primaria. Mentre è la scuola secondaria

di secondo grado ad essere maggiormente

caratterizzata dalla presenza di insegnanti

che svolgono attività di osservazione e va-

lorizzazione pubblica del lavoro degli inse-

gnanti (Fig. 4). Le differenze dei punteggi tra

tipologia scolastica sono statisticamente si-

gnificative tra la scuola primaria e la scuola

secondaria di secondo grado (t test, p < .05).

Vista la maggiore complessità dell’item su

atteggiamenti e opinioni sul piano di miglio-

ramento (anche per l’elevato numero di va-

riabili considerate), si è deciso in questo caso

di chiedere alla procedura di analisi (ACP)

l’estrazione di tre componenti, che in base

alle analisi esplorative (auto valori, scree test)
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Fig. 3 - Punteggi standardizzati dell’unica componente estratta dall’item sulle priorità maggiori presenti

nel Piano di miglioramento della propria scuola.

Fig. 4 - Punteggi standardizzati dell’unica componente estratta dall’item sulle tipologie di impegno

personale per il processo di miglioramento della propria scuola.

appaiono come la soluzione più plausibile.

Tale soluzione spiega circa il 55% della varia-

bilità complessiva. La prima componente ri-

guarda le opinioni su “Lavoro di gruppo”: le

prime tre variabili sono centrale sul lavoro di

squadra, sul problem solving collaborativo,

sulla condivisione dei valori. La seconda com-

ponente, che abbiamo definito “Procedure

formali per il miglioramento”, è centrata inve-

ce sulle policy interne alla scuola e sui siste-
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mi formali che favoriscono il processo di mi-

glioramento. La terza componente, definita

come “Partecipazione della comunità scola-

stica basata su evidenze” considera appun-

to l’uso di dati interni e esterni alla scuola per

sostenere la partecipazione dei vari stakehol-

der scolastici.

Declinando questi dati in base alla tipo-

logia scolastica otteniamo lo scenario sin-

tetizzato nel grafico in Fig. 5. Ad esempio,

nel caso della condivisione all’interno della

scuola, è sicuramente la scuola primaria a

rappresentare un contesto di maggiore pre-

senza di questa pratica percepita. Per quan-

to riguarda le procedure formali invece, è la

scuola secondaria di secondo grado a ri-

sultare maggiormente presente, con una si-

tuazione simile nella scuola secondaria di

primo grado, in cui tali aspetti sono però

meno evidenti. Per quanto riguarda invece

la partecipazione di stakeholder della scuo-

la, facilitata anche da evidenze interne e

esterne, è soprattutto la scuola secondaria

di primo grado ad avere i livelli maggiori. In

coda, su questo, i collaboratori che lavora-

no in prevalenza nella scuola primaria. Le

differenze dei punteggi tra tipologia scola-

stica sono statisticamente significative (t test,

p < .05) tra la scuola primaria e la scuola

secondaria di secondo grado per quanto ri-

guarda il primo componente, e tra la scuola

primaria e secondaria di secondo grado per

il secondo.

Anche per quanto riguarda la domanda

sulle tipologie di informazioni nella pianifi-

cazione e valutazione delle iniziative di mi-

glioramento della scuola è stata fatta un’ana-

lisi ACP, per una sintesi in componenti più

sintetiche. In questo caso è stato chiesto al

software di estrarre cinque componenti (in

base agli auto valori e allo scree test). Le

cinque componenti estratte spiegano com-

plessivamente quasi il 55% della variabilità

complessiva. La prima componente, com-

posta da quattro variabili, riguarda input in-

formativi provenienti da persone, reti di scuo-

le e istituzioni locali. La seconda componen-

te, anche questa composta da quattro va-

riabili, riguarda le informazioni evidence ba-

sed. La terza riguarda la documentazione

sugli studenti. La quarta, la documentazio-

ne sugli studenti di altre scuole. La quinta,

infine, riguarda dati informativi provenienti

dalle osservazioni in classe e dai processi

di valutazione.

Le cinque componenti declinate rispetto

alla tipologia scolastica sono riassumibili nel

grafico in Fig. 6. Partendo da sinistra si può

notare come le informazioni provenienti da

stakeholder della scuola caratterizzano prin-

cipalmente le persone che lavorano nella

scuola primaria. Le informazioni evidence-

based invece sono peculiari della scuola se-

condaria di secondo grado. La documenta-

zione che riguarda gli studenti caratterizza

meno la scuola primaria e la scuola secon-

daria di secondo grado, ma in prevalenza la

scuola secondaria di primo grado. La docu-

mentazione di studenti di altre scuole carat-

terizza maggiormente chi lavora nella scuola

secondaria di secondo grado. I dati prove-

nienti, invece, da osservazioni e valutazioni

in classe caratterizzano prevalentemente la

scuola primaria. Le differenze dei punteggi

tra tipologia scolastica sono statisticamente

significative tra la scuola primaria e la scuola

secondaria di secondo grado (t test, p < .05)

per il primo componente e per il quinto, tra la

scuola secondaria di primo e secondo gra-

do per il quarto.

3.3. Le pratiche di leadership

trasformazionale

La parte successiva del questionario, la

quarta, è dedicata alla misura delle pratiche

di leadership trasformazionale, attraverso una

serie di domande, legate a atteggiamenti, cre-

denze e opinioni, che gli intervistati hanno nei

confronti dei propri dirigenti scolastici. In que-

sto caso sono state identificate otto pratiche

di leadership trasformazionale, in base alla

letteratura di settore (Paletta, 2015a).

La strategia di analisi utilizzata per que-

sto insieme di item è stata di tipo confermati-

vo. Nello specifico è stata utilizzata una pro-
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Fig. 5 - Punteggi standardizzati delle tre componenti componente estratta dall’item sugli atteggiamenti

e opinioni sul processo di miglioramento.

Fig. 6 - Punteggi fattoriali delle cinque componenti componente legate alle info per il piano di migliora-

mento.
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cedura di Analisi Fattoriale Confermativa

(CFA), attraverso un modello di equazioni

strutturali. Le variabili osservate sono tutte le

misure raccolte per ciascuna pratica di lea-

dership trasformazionale. Come già accen-

nato in Tab. 1, un numero di variabili tra 3 e 8

è stato utilizzato in questo studio per ciascu-

na pratica. Le variabili non osservate sono i

singoli fattori latenti delle pratiche di leader-

ship e chiaramente gli errori di misura per tutte

le variabili considerate nel modello.

Il modello specificato è rappresentato in

Fig. 7. Gli indici di adattamento (Fit indices)

che ci consentono di stabilire se il modello è

efficace per rappresentare il costrutto delle

pratiche di leadership trasformazionale sono

buoni (c² = 2426, 201, df = 917, p = .000;

CMIN/DF = 2,646, CFI = 0,892, RMSEA =

0,061). I punteggi fattoriali di ciascun fattore

latente (pratica di leadership trasformaziona-

le) sono stati salvati in altrettante variabili at-

traverso dei coefficienti di regressione stan-

dardizzati. Le differenze dei punteggi tra ti-

pologia scolastica sono statisticamente signi-

ficative tra la scuola secondaria di primo gra-

do e di secondo grado (t test, p < .05) per

tutti gli otto fattori considerati in questa ma-

crodimensione. La scuola secondaria di se-

condo grado ha i punteggi più elevati, segui-

ti dagli insegnanti della scuola primaria (che

si trovano nella maggior parte dei casi in una

situazione mediana), e in coda dagli inse-

Fig. 7 - Modello per il costrutto di Pratiche di Leadership Trasformazionale presente nella sezione 4 del

questionario collaboratori.
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gnanti che collaborano con i DS nella scuola

secondaria di primo grado.

3.4. Lo Sviluppo Professionale Continuo

La sezione successiva del questionario,

la quinta, è dedicata al tema dello sviluppo

professionale continuo. Tale sezione è com-

posta da quattro domande principali che si

riferiscono ad aspetti comportamentali (ad es.

il tempo dedicato a specifiche attività forma-

tive) e di atteggiamenti e credenze (ad es. l’im-

portanza percepita di alcune tipologie forma-

tive). Circa 30 variabili compongono questa

sezione, misurate in prevalenza attraverso

scale Likert.

La prima domanda presa in considera-

zione riguarda l’importanza percepita dei per-

corsi di sviluppo professionale. Come per al-

tri raggruppamenti di variabili precedenti,

anche in questo caso si è optato per un ap-

proccio esplorativo. Una ACP è stata utiliz-

zata, chiedendo al software di estrarre un’uni-

ca componente, in modo tale da poter ave-

re, all’interno di un singolo fattore, le variabili

il più possibile ordinate su due polarità con-

trapposte.

L’unica componente identificata spiega

circa il 72% della variabilità complessiva.

I dati in realtà ci dicono come le variabili

considerate in questa domanda siano tutte

sostanzialmente prossime in un’unica pola-

rità (i punteggi fattoriali sono infatti tutti vicini

a .80 - .90). Gli atteggiamenti sulla formazio-

ne sono dunque molto positivi, soprattutto per

quanto riguarda la partecipazione degli inse-

gnanti, e in particolare di coloro che hanno

incarichi di leadership distribuita, in attività

continue di sviluppo professionale.

Considerando i punteggi di tale compo-

nente rispetto alle tipologie scolastiche in cui

lavorano le persone che hanno risposto al

questionario (Fig. 8), possiamo vedere come

siano in prevalenza gli insegnanti con incari-

chi di leadership distribuita che lavorano nel-

la scuola primaria ad avere i punteggi più ele-

vati, seguiti dalla scuola secondaria di primo

grado, che si trova in una situazione media-

na, e dalla scuola secondaria di secondo gra-

do che, in media, ha i punteggi più bassi su

questa componente rispetto alle altre tipolo-

gie scolastiche. Le differenze dei punteggi tra

tipologia scolastica sono statisticamente si-

gnificative tra la scuola primaria e la scuola

secondaria di primo grado rispetto a quella

di secondo grado (t test, p < .05).

Per la domanda successiva, il tempo spe-

so in attività formative rispetto a chi organiz-

za le attività formative (università, istituzioni

provinciali, altri enti, la propria scuola) anche

in questo caso una unica componente è sta-

ta estratta (per una variabilità spiegata del

35%). Ci sono almeno tre posizionamenti al-

l’interno di questa componente: da una par-

te la formazione esterna rilasciata da univer-

sità e istituzioni provinciali, e dall’altra la for-

mazione organizzata dalla propria istituzione

scolastica e formativa. Nel mezzo, la forma-

zione organizzata da altre tipologie di enti. Se

consideriamo le frequenze alle risposte, i per-

corsi più lunghi (superiori alle 10 ore) sono

quelli realizzati dal/nel proprio contesto sco-

lastico. Quelli più brevi in assoluto, in base

alle indicazioni date da chi ha risposto, sono

quelli realizzati in contesti universitari. La com-

ponente estratta, dunque, intercetta non solo

la frequenza in termini quantitativi, ma diffe-

renzia anche rispetto all’internalità vs ester-

nalità della formazione, considerando il pro-

prio contesto scolastico: chi ha punteggi più

alti in questa componente ha seguito in pre-

valenza percorsi esterni (spesso brevi, sotto

le 10 ore), che ha invece punteggi bassi, ha

seguito percorsi interni (spesso lunghi, su-

periori alle 10 ore). In Fig. 9 è possibile vede-

re questi dati declinati per tipologia scolasti-

ca. Le differenze dei punteggi tra tipologia

scolastica sono statisticamente significative

tra la scuola secondaria di secondo grado

rispetto alla scuola primaria e la scuola se-

condaria di primo grado (t test, p < .05).

Per la domanda successiva, che riguar-

da gli ambiti sui quali gli intervistati hanno

focalizzato il loro sviluppo professionale con-

tinuo durante quest’anno scolastico, attraver-

so la procedura di ACP sono stati estratte tre
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Fig. 8 - Punteggi fattoriali dell’unica componente identificata per l’importanza percepita dello sviluppo

professionale, in base al grado scolastico.

Fig. 9 - Esito dell’ACP sulle variabili comprese nella domanda sul tempo speso in attività formative

organizzate da differenti provider, considerando differenti tipologie scolastiche (NB: punteggi più alti

sono riconducibili a percorsi esterni alla scuola e più brevi, punteggi più bassi sono riconducibili a

percorsi interni alla scuola e più lunghi).
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componenti (in base all’analisi degli auto va-

lori e dello scree test). La soluzione in tre com-

ponenti spiega circa il 45% della variabilità

totale.

La prima componente estratta, che spie-

ga la maggior parte della variabilità è ricon-

ducibile a ciò che noi possiamo definire in

termini di “Strategic leadership”, utilizzando

una terminologia in linea con i contenuti di

questo special issue. La dimensione contie-

ne infatti riferimenti alla condivisione di una

visione comune, di decisioni comuni, di lavo-

ro in team e di sviluppo di strategie di miglio-

ramento. La seconda dimensione, che spie-

ga una porzione lievemente più bassa di va-

riabilità, può essere riconducibile allo “Svilup-

po professionale e della didattica”: contiene

riferimenti espliciti al miglioramento (innanzi-

tutto) delle professionalità degli insegnanti

con responsabilità di leadership distribuita

anche per quanto riguarda l’ambito didattico

e curricolare. La terza e ultima dimensione,

può essere definita in termini di “Gestione

delle relazioni per il supporto ai colleghi”: fa

riferimento a specifiche tecniche di socializ-

zazione e supporto organizzativo (come il

mentoring e il coaching) e alle competenze

di tipo interpersonale.

Considerando, come per le altre variabili,

i punteggi fattoriali declinati rispetto alle tipo-

logie scolastiche, otteniamo la scenario sin-

tetizzato in Fig. 10. La prima dimensione,

“Strategic leadership” caratterizza prevalen-

temente gli insegnanti che lavorano nella

scuola primaria, mentre caratterizza molto

meno gli insegnanti che lavorano nella scuo-

la secondaria di primo grado. La seconda

dimensione “Sviluppo professionale e della

didattica” continua a caratterizzare gli inse-

gnanti della scuola primaria, insieme però a

quelli della scuola secondaria di secondo

grado. La terza dimensione (“Gestione delle

relazioni per il supporto ai colleghi”) in parte

ribalta le precedenti: sono soprattutto gli in-

segnanti della scuola secondaria di secon-

do grado ad essere caratterizzati da questo

punto di vista. Le differenze dei punteggi tra

tipologia scolastica sono statisticamente si-

gnificative, per la seconda dimensione tra la

scuola secondaria di secondo grado e la

scuola secondaria di primo grado (t test, p

< .05), così come per la terza dimensione tra

la scuola secondaria di secondo grado rispet-

to alle altre due tipologie.

L’ultima domanda, presente in questa se-

zione, riguarda il giudizio di soddisfazione e

di trasferibilità dell’attività formativa seguita

durante l’ultimo anno dagli intervistati. Anche

in questo caso, in base alle analisi prelimina-

ri (auto valori e scree test), si è optato per

estrarre, attraverso l’ACP, due componenti

principali, per spiegare circa il 62% della va-

riabilità complessiva.

La prima componente, che spiega circa

un terzo della variabilità complessiva, con-

tiene riferimenti espliciti agli aspetti relazio-

nali e di leadership distribuita all’interno del-

la scuola (ad es. “Mi hanno aiutato a capire

il modo in cui mi relaziono con le persone”,

“Mi hanno aiutato ad apprezzare il ruolo di

una leadership condivisa e distribuita”), per

questo può essere definita come “Soddisfa-

zione per sviluppo leadership distribuita”. La

seconda dimensione è molto più centrata

su elementi interni e individuali dell’experti-

se dei soggetti intervistati (“Mi hanno fornito

l’opportunità di acquisire nuove competen-

ze”, “Mi hanno permesso di ripensare in

modi nuovi ad aspetti del mio lavoro”), ed è

dunque definibile in termini di “Soddisfazio-

ne per sviluppo competenze professionali”.

Gli elementi di soddisfazione e di transfer

sono dunque sintetizzabili su due polarità:

una relazionale-interpersonale e una del-

l’expertise individuale.

Considerando questi dati rispetto alle ti-

pologie scolastiche (Fig. 11), si può vedere

come la prima dimensione (più centrata su

aspetti relazionali e di leadership distribuita),

caratterizzi in prevalenza le persone che la-

vorano nella scuola primaria, con la scuola

secondaria di primo grado maggiormente

sullo sfondo.

La seconda dimensione, più centrata sul-

la soddisfazione e sul transfer rispetto alla

propria expertise individuale caratterizza mag-
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Fig. 10 - Esito dell’ACP sulle variabili comprese nella domanda sui contenuti formativi più frequenti,

considerando differenti tipologie scolastiche.

Fig. 11 - Esito dell’ACP sulle variabili comprese nella domanda sulla soddisfazione e sul transfer delle

attività formative, considerando differenti tipologie scolastiche.



RICERCAZIONE - Vol. 7, n. 1 - June 2015 | 155

giormente le persone che lavorano nella

scuola secondaria di secondo grado, e mol-

to meno le restanti persone che lavorano nel

primo ciclo di istruzione.

3.5. Analisi dei dati: Il punto di vista

sul contesto Provinciale, Statale

e della Comunità

La penultima sezione del questionario

collaboratori è dedicata a opinioni, atteggia-

menti, credenze e informazioni su tre ambiti

di contesto nel quale si realizza l’attività sco-

lastica: il contesto provinciale, il contesto di

comunità e il contesto nazionale. L’obiettivo

di questa sezione è capire, da un punto di

vista descrittivo, cosa caratterizza il personale

scolastico che ha incarichi di leadership di-

stribuita da un punto di vista di consapevo-

lezze dei contesti di riferimento della scuola.

La sezione è organizzata in tre sotto-sezioni,

una per ciascuna tipologia di contesto. Ogni

sezione contiene da 6 a 8 variabili misurate

attraverso una scala Likert a quattro livelli (da

completamente in disaccordo a completa-

mente d’accordo).

Per mettere alla prova questo costrutto è

stata utilizzata un’analisi fattoriale conferma-

tiva (CFA), attraverso un modello di equazio-

ni strutturali. Nello specifico le variabili osser-

vate sono gli item contenuti all’interno delle

tre domande principali, mentre tra le variabili

non osservate, le tre variabili latenti che com-

pongono il costrutto: Opinioni sul contesto

provinciale; Opinioni sul contesto comunita-

rio di appartenenza della scuola; Opinioni sul

contesto nazionale. Anche in questo caso gli

indici di adattamento del modello sono meno

buoni, ancorché accettabili, all’interno dei

range consigliati in letteratura (c² = 615, 011,

df = 167, p = .000; CMIN/DF = 3,683, CFI =

0,813, RMSEA = 0,078).

In base a questa analisi sono stati creati i

punteggi fattoriali di ciascuno dei tre fattori

latenti, che possono essere esaminati in base

alle tipologie scolastiche nei grafici seguenti.

Le opinioni sul contesto provinciale sono

tendenzialmente positive per la scuola prima-

ria, sostanzialmente neutre per la scuola se-

condaria di secondo grado e tendenzialmen-

te negative per la scuola secondaria di pri-

mo grado. In questa sezione le domande

sono del tipo: “Le indicazioni provinciali per il

curriculum sono chiare e dettagliate”, “Le au-

torità amministrative della provincia fornisco-

no importanti informazioni e consulenza che

supportano i nostri sforzi”. La seconda di-

mensione latente, centrata sulla comunità di

riferimento, vede opinioni tendenzialmente

positive per la scuola primaria, sostanzial-

Fig. 12 - Modello ipotizzato per il costrutto Contesto Provinciale, Statale e della Comunità.
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mente neutre per la scuola secondaria di pri-

mo grado e negative per la scuola seconda-

ria di secondo grado. Esempi di domande in

questa sezione sono: “La maggioranza dei

genitori e i membri della comunità concorda-

no con il piano di miglioramento della scuo-

la”, “La scuola utilizza le risorse e il supporto

offerto da agenzie, organizzazioni e altri enti

della comunità”. Il terzo fattore latente, che

riguarda il contesto nazionale, ha uno sce-

nario simile a quello sulla comunità. Esempi

di domande in questa sezione sono: “Gli esi-

ti delle prove Invalsi influenzano in maniera

significativa il nostro piano di miglioramen-

to”, “Il piano di miglioramento della scuola è

in linea con le politiche e priorità statali”.

3.6. Il ruolo delle pratiche di leadership

trasformazionale nell’instructional

leadership, nel supporto

al miglioramento e nell’impegno

al miglioramento

Un ulteriore focus di interesse riguarda il

ruolo giocato dalle variabili di leadership tra-

sformazionale nei confronti delle variabili di

instructional leadership, nel supporto al mi-

glioramento e nell’impegno al miglioramento

da parte degli insegnanti. Per studiare tali

rapporti sono stati elaborati tre modelli cau-

sali, con complessità crescente.

Il primo modello ipotizza una relazione

causale diretta tra la leadership trasformazio-

nale (la variabile latente composta dalle otto

variabili latenti comprese nella sezione D del

questionario) e il supporto al miglioramento

(la variabile latente composta dalle variabili

latenti presenti nelle sezioni C5 e C6, dedi-

cate al tema del miglioramento, e alla varia-

bile latente emersa nella sezione E1, dedi-

cata al tema dello sviluppo professionale).

Allo stesso tempo il modello contempla un

effetto di mediazione delle cosiddette varia-

bili di instructional leadership (misurate at-

traverso un’unica variabile latente che

comprende le variabili latenti presenti nella

sezione B6, sui comportamenti di leadership

distribuita, e B7, su atteggiamenti, credenze

e percezioni riguardo la leadership distribui-

ta). Si sono prima verificati i requisiti minimi di

fit di ciascuna delle tre variabili latenti con

valori degli indici principali all’interno dei ran-

ge previsti (anche se con valori di chi qua-

drato significativi). Il modello calcolato è rap-

presentato in Fig. 13.

Gli indici di fit del modello complessivo

risultano buoni, anche se con chi quadrato

significativo (c² = 7610, 778, df = 4162, p =

.000; CMIN/DF = 1,829, CFI = 0,850, RM-

SEA = 0,044). Come si può vedere, il model-

lo conferma un contributo positivo delle va-

riabili di leadership trasformazionale sia sul-

l’instructional leadership (con un coefficiente

standardizzato pari a 0,39, che è da intende-

re come l’aumento stimato della variabile in-

structional leadership ad ogni aumento di una

unità di misura della leadership trasformazio-

nale) che sul supporto al miglioramento (con

un contributo più consistente, pari a 0,71).

L’effetto diretto della instructional leadership

sul supporto al miglioramento è pari a 0,19.

L’effetto indiretto della leadership trasforma-

zionale sul supporto al miglioramento, attra-

verso la mediazione dell’instructional leader-

ship è pari a 0,27. Dato questo che fa pensa-

re ad un contributo di mediazione della in-

structional leadership contenuto.

Il secondo modello prende sempre in

considerazione il ruolo della leadership tra-

sformazionale sull’instructional leadership e

sullo sviluppo professionale continuo, consi-

derate come variabili di mediazione tra la lea-

dership trasformazionale e una variabile di

esito considerata cruciale in letteratura, cioè

l’impegno per il miglioramento. Il modello

valuta anche gli effetti su questa variabile di

esito delle variabili legate alla conoscenza e

rappresentazione dei contesti (nazionale, pro-

vinciale e di comunità) nei quali è inserita la

scuola, e gli effetti di alcune caratteristiche

individuali (come l’anzianità organizzativa, lo

status contrattuale, gli impegni orari settima-

nali, e la costanza degli incontri settimanali

con il DS). Il modello inoltre ipotizza un effet-

to diretto della leadership trasformazionale

sulle conoscenze e le percezioni dei contesti
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da parte delle figure di leadership e un effet-

to dello sviluppo professionale continuo sul-

l’instructional leadership. La variabile latente

sviluppo professionale continuo è misurata

attraverso una variabile latente emersa dalle

risposte alla domanda E3, che è stata defini-

ta prima come strategic leadership, e dalle

due variabili latenti emerse dalle risposte alla

domanda E4, che sono state definite rispetti-

vamente come “Soddisfazione per lo svilup-

po della leadership distribuita” e “Soddisfa-

zione per lo sviluppo di competenze profes-

sionali”.

Anche in questo caso è stata fatta una

verifica di tutti i modelli di misura delle singo-

le variabili latenti di secondo ordine con indi-

ci di fit all’interno dei range indicati in lettera-

tura (CMIN/DF, CFI, RMSEA), anche se fre-

quentemente con stima di chi quadrato si-

gnificativa. Il modello causale nel suo com-

plesso, seppur anch’esso con stima di chi

quadrato significativa, ha dei buoni indici di

fit (c² = 10329, 871, df = 5643, p = .000;

CMIN/DF = 1,831, CFI = 0,804, RMSEA =

0,044).

Il modello calcolato, rappresentato in Fig.

14, conferma l’effetto diretto della leadership

trasformazionale sullo sviluppo professiona-

le continuo, ma non conferma lo stesso tipo

di effetto sulla leadership di tipo instructio-

nal. Lo sviluppo professionale continuo ap-

pare avere un effetto diretto sull’instructional

leadership, mentre il lieve effetto diretto ne-

gativo sull’impegno al miglioramento non ri-

sulta significativo. L’instructional leadership

risulta avere un effetto diretto sull’impegno per

il miglioramento, così come la percezione dei

contesti, anche se in tono inferiore rispetto

agli altri, e le ore settimanali di lavoro (nessu-

na delle altre variabili a livello individuale pre-

senta un contributo significativo). La leader-

ship trasformazionale, infine, presenta un ef-

fetto diretto nei confronti della percezione del

contesto, così come ipotizzato.

L’effetto indiretto della leadership trasfor-

mazionale sull’impegno per il miglioramento

è pari a 0,17, il che fa pensare ad un ruolo

decisivo di mediazione soprattutto a carico

della instructional leadership piuttosto che

dello sviluppo professionale continuo. L’ef-

Fig. 13 - Modello causale calcolato tra la leadership trasformazionale, l’instructional leadership e il

supporto al miglioramento. (coefficienti standardizzati; *p = .009; **p = .000).
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Fig. 14 - Modello causale calcolato tra la leadership trasformazionale, la instructional leadership, lo svilup-

po professionale continuo e l’impegno per il miglioramento, considerato l’effetto della percezione dei

contesti e delle caratteristiche individuali. (coefficienti standardizzati; *p = .004; **p = .000).

Fig. 15 - Modello causale calcolato tra la leadership trasformazionale, la instructional leadership, il

supporto al miglioramento e l’impegno per il miglioramento, considerato l’effetto della percezione dei

contesti e delle caratteristiche individuali. (coefficienti standardizzati; *p = .004; **p = .000).

fetto indiretto, infatti, dello sviluppo professio-

nale continuo sull’impegno per il miglioramen-

to è di 0,18: il ruolo di mediazione dell’instruc-

tional leadership trasforma il contributo, dun-

que, da negativo, anche se non significativo,

a positivo.

Il terzo modello si differenzia dal prece-

dente per l’inserimento del supporto al mi-

glioramento al posto dello sviluppo profes-

sionale continuo. Il modello si giustifica da

un punto di vista teorico, visto il ruolo esplici-

to giocato dal supporto al miglioramento per-
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cepito da parte degli insegnanti, sull’impe-

gno effettivo realizzato (ricordiamo misurato

in termini di tempo speso in specifiche attivi-

tà di miglioramento).

Il modello calcolato è rappresentato in Fig.

15. Anche in questo caso gli indici di fit sono

buoni (c² = 12430, 201, df = 6755, p = .000;

CMIN/DF = 1,840, CFI = 0,792, RMSEA =

0,044) e comunque all’interno dei range pre-

visti in letteratura. Si può notare innanzitutto il

contributo ancora più consistente della lea-

dership trasformazionale sul supporto al mi-

glioramento. Il modello non riesce a identifi-

care una relazione diretta tra supporto al mi-

glioramento e impegno per il miglioramento,

relazione che si realizza solo attraverso la in-

structional leadership, come per il modello

precedente. Ritorna dunque come cruciale il

ruolo della instructional leadership nel modu-

lare gli effetti della leadership trasformazio-

nale da una parte, e del supporto al migliora-

mento dall’altra.

4. Discussione e conclusioni

Gli assunti teorici che hanno guidato la

ricerca sulla leadership distribuita possono

essere sintetizzati nella seguente ipotesi: con-

nettere le pratiche di leadership con l’inse-

gnamento e l’apprendimento è essenziale per

il miglioramento scolastico, ma ciò non può

avvenire realisticamente con un sovraccari-

co di leadership didattica in capo ai soli diri-

genti (Hargreaves & Fink, 2005; Spillane,

2006; Harris, 2008). Per contro, l’esercizio da

parte degli insegnanti della leadership didat-

tica, intesa come “rete connettiva” tra la ge-

stione manageriale e l’insegnamento-appren-

dimento, rappresenta un fattore esplicativo

delle capacità di miglioramento continuo al-

l’interno delle scuole (Hallinger & Heck, 2010;

Neumerski 2013). In accordo con questa ipo-

tesi, l’articolo ha analizzato la leadership tra-

sformativa dei dirigenti scolastici e la leader-

ship didattica degli insegnanti, all’interno di

una concezione della leadership scolastica

plurale e multiforme (Leithwood et al., 2008;

Marks & Printy, 2003; Printy, Marks & Bowers,

2009). Sul fondamento di un framework inte-

grato di educational leadership, il disegno

metodologico della ricerca empirica ha per-

messo di misurare se la leadership trasfor-

mativa del DS esercita effetti quantitativi di-

retti e/o indiretti rispetto al miglioramento sco-

lastico, se gli effetti indiretti della leadership

trasformativa del DS sono intermediati dalla

leadership didattica degli insegnanti e se l’im-

pegno personale degli insegnanti nel miglio-

ramento dell’insegnamento e dell’apprendi-

mento è intermediato dai tratti individuali e

dalla percezione di fattori di contesto esterni

ed interni alla scuola.

I risultati del modello ad equazioni strut-

turali confermano l’effetto diretto della leader-

ship trasformativa sulla costruzione di capa-

cità organizzative per il miglioramento e l’ef-

fetto indiretto sull’impegno per il miglioramen-

to da parte degli insegnanti (Harris, 2008;

Leithwood & Mascall, 2008; Day et al., 2009;

Hallinger & Heck, 2010). Lo sviluppo profes-

sionale continuo appare avere un effetto di-

retto sull’instructional leadership degli inse-

gnanti, mentre l’instructional leadership risul-

ta avere un effetto diretto sull’impegno per il

miglioramento degli stessi insegnanti. L’im-

pegno al miglioramento è anche determina-

to dalla percezione che gli insegnanti hanno

del contesto locale, provinciale e nazionale,

in termini di vincoli e opportunità. Sotto que-

sto aspetto è significativo sottolineare che la

leadership trasformativa del DS presenta un

effetto diretto sulla percezione dei contesti, a

voler significare che il ruolo dei dirigenti sco-

lastici è molto importante per costruire signi-

ficati e dare senso al lavoro degli insegnanti.

Le implicazioni dei risultati di ricerca per

le politiche dell’istruzione sono rilevanti. An-

zitutto, non possiamo dare per scontato che

le scuole esprimano spontaneamente una

leadership distribuita o che siano in grado di

farlo in maniera stabile e sistematica nel tem-

po. Anche ammettendo che il dirigente sco-

lastico sia in grado di esibire doti ecceziona-

li, tali da sopperire con la propria azione alla

mancanza di una leadership didattica degli
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insegnanti, appare evidente il rischio di una

deriva comportamentale accentratrice, anta-

gonistica e conflittuale.

Per queste ragioni è particolarmente rile-

vante per la Provincia Autonoma di Trento,

che ha finanziato e supportato questa ricer-

ca, attraverso IPRASE, come per il resto del

Paese il tema della valorizzazione delle “figu-

re di sistema”. Spesso il dibattito intorno a

questo tema è inteso in senso restrittivo come

un problema di delega top-down di poteri de-

cisionali all’interno di una gerarchia manage-

riale. Sebbene figure come quelle del vicario,

del responsabile di segmento educativo o di

plesso, svolgano un importante ruolo di con-

divisione della leadership, il concetto di lea-

dership distribuita è più ampio e include tutte

quelle competenze che si sviluppano bottom-

up e da cui promanano preziose capacità or-

ganizzative per il miglioramento dell’insegna-

mento e dell’apprendimento. Nelle scuole, al-

cuni insegnanti, con posizioni formali e tal-

volta soltanto informalmente, svolgono un’im-

portante funzione di integrazione organizza-

tiva, tagliano trasversalmente i gruppi profes-

sionali e raccordano in modo sistemico il fun-

zionamento della scuola, attenuano la diso-

mogeneità dell’insegnamento, permettono di

riconoscere e diffondere l’innovazione, ren-

dono “pubbliche” le pratiche professionali e

replicabili le buone prassi. Di fatto, in conte-

sti dove il dirigente scolastico è sempre più

spinto ad occuparsi di questioni amministra-

tive, possono aiutare a presidiare nelle scuo-

le l’esercizio della leadership didattica.

Le scuole, però, non sono tutte uguali co-

sicché mentre alcune figure possono essere

considerate permanenti e comuni (vicario,

coordinatori di dipartimento, responsabili del-

la didattica, responsabili della attività di svi-

luppo professionale, responsabili della valu-

tazione), altre figure vanno individuate dalle

singole scuole in funzione delle specifiche

problematiche presenti nei diversi contesti e

delle strategie perseguite.

La valorizzazione delle figure di sistema

può rappresentare un’importante leva per

affrontare alcune criticità che sono causa di

scarsa qualità ed equità all’interno delle scuo-

le italiane. Anzitutto, è una delle vie per resti-

tuire dignità di ruolo agli insegnanti. Le com-

petenze organizzative di coordinamento, pro-

gettazione, valutazione, gestione di reti, che i

docenti dimostrano di acquisire sia con la

formazione tradizionale, ma soprattutto sul

campo con la pratica quotidiana della pro-

fessione, dovrebbero poter essere riconosci-

bili, certificabili e spendibili sia all’interno del-

la scuola di appartenenza sia più diffusamen-

te a favore del sistema educativo, del mondo

del lavoro e non ultimo per importanza, qua-

le requisito di base per accedere alla carriera

dirigenziale nella scuola.

Allo stato attuale, l’assenza di regolamen-

tazione di queste figure intermedie ad eleva-

ta professionalità, impedisce una leadership

distribuita stabile e coesa. Non essendoci al-

cun riconoscimento per il maggior carico di

lavoro, di percorsi di carriera e livelli retributivi

sufficientemente differenziati, mancano gli

incentivi estrinseci per attrarre e trattenere fi-

gure di qualità. Nella realtà l’elevato turnover

del personale determina la perdita da parte

delle scuole di insegnanti con competenze

di leadership. Un lungo e paziente investimen-

to di risorse intellettuali e di relazioni fiducia-

rie nei confronti di queste figure può dissol-

versi velocemente senza alcuna possibilità

per le singole comunità scolastiche di tratte-

nere capacità chiave che contribuiscono a

dare stabilità e qualità diffusa alle pratiche

educative.
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Estratto

L’ipotesi di ricerca che avanziamo in questo articolo è che alcune qualità degli ambienti lavorativi all’in-

terno delle scuole, tra cui il senso di autoefficacia degli insegnanti, il clima scolastico e la soddisfazione

dei docenti, sono a fondamento della mobilitazione del capitale professionale di una scuola, contribuen-

do a determinare le condizioni motivazionali di base per l’efficace impegno dei docenti nel miglioramen-

to dell’insegnamento e dell’apprendimento. L’articolo dimostra che le pratiche di leadership for learning,

definite sulla base di un costrutto teorico contestualizzato alla dirigenza scolastica in Italia e misurate

attraverso un questionario somministrato agli insegnanti di 47 scuole della Provincia Autonoma di Tren-

to, non sono neutrali rispetto alla promozione di un ambiente lavorativo orientato all’apprendimento,

anche dopo aver tenuto conto delle condizioni di contesto.

Parole chiave: leadership for learning, variabili di mediazione, contesto scolastico.

Abstract

The research hypothesis in this article is that some characteristics of workplace environments in schools,

including teachers’ sense of self-efficacy, the school climate and teacher satisfaction, are the basis for

mobilising the professional capital of a school, helping to determine the basic motivational conditions for

effective use of teachers to improve teaching and learning. The article demonstrates that leadership for

learning practices, established on the basis of a theoretical construct, adapted to the context of Italian

school management and measured through a questionnaire completed by teachers in 47 schools in the

Autonomous Province of Trento, are not neutral in relation to promoting a working environment oriented

towards learning, even after taking into account the context and conditions.

Key words: leadership for learning, mediation variables, school context.
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1. Introduzione

In un mondo sempre più globalizzato e

digitalizzato la più grande sfida per le orga-

nizzazioni moderne sembra essere convince-

re i lavoratori a dare quotidianamente il me-

glio di se stessi (Hamel, 2009). Un altro stu-

dioso di management, Henry Mintzberg

(2009) ha sostenuto che soprattutto nei set-

tori ad alto tasso di conoscenza i manager

devono tirare fuori il meglio dalle altre perso-

ne, mettendole nelle condizioni di dimostrare

tutto il loro sapere e quindi di decidere e agi-

re per il meglio. I contesti lavorativi dovreb-

bero premiare la resilienza e la creatività dei

lavoratori, ma al contrario principi e processi

di management consolidatisi in ambienti pro-

duttivi molto diversi da quelli attuali relegano

in secondo piano l’iniziativa, l’immaginazio-

ne e la passione. La sconsolata conclusione

è che «le organizzazioni sono generalmente

inumane perché utilizzano in misura margi-

nale le qualità e le capacità che ci rendono

umani» (Hamel 2009, p. 61).

Nelle organizzazioni scolastiche, le capa-

cità umane più preziose sono proprio quelle

che non si prestano ad essere gestite con

un approccio di “comando e controllo” in

quanto implicano autonomia, libertà profes-

sionale, coinvolgimento, identificazione nei

fini. La ricerca scientifica così come i dirigenti

scolastici non possono ignorare la verità che

iniziativa, creatività e passione sono qualità

preziose che i docenti decidono giorno per

giorno e momento per momento se mettere

a disposizione delle scuole o tenere per sé, a

seconda dei convincimenti e delle percezio-

ni che sviluppano sull’ambiente lavorativo. In

che modo il dirigente scolastico può riuscire

a mobilitare lo sforzo delle risorse più prezio-

se di una scuola, ovvero ingaggiare gli inse-

gnanti in un progetto educativo che rispon-

da efficacemente alle attese?

L’ipotesi di ricerca presentata in questo

articolo è che alcune qualità degli ambienti

lavorativi all’interno delle scuole, tra cui il sen-

so di autoefficacia degli insegnanti, il clima

scolastico e la soddisfazione dei docenti,

sono a fondamento della mobilitazione del

capitale professionale di una scuola, contri-

buendo a determinare le condizioni motiva-

zionali di base per l’efficace impegno dei

docenti nel miglioramento dell’insegnamen-

to e dell’apprendimento. In altri termini l’ipo-

tesi è che le pratiche di leadership for lear-

ning del dirigente scolastico non siano neu-

trali rispetto alla promozione di un ambiente

lavorativo orientato all’apprendimento, anche

dopo aver tenuto conto delle condizioni di

contesto.

L’ambiente di apprendimento all’interno

delle scuole è influenzato da numerosi fatto-

ri, esogeni ed endogeni rispetto alle pratiche

di leadership del dirigente scolastico. La qua-

lità del clima che si percepisce in un certo

momento in una specifica scuola così come

il senso di autoefficacia e la soddisfazione

lavorativa dei docenti, sono il risultato di fat-

tori storici che negli anni hanno plasmato la

cultura di una scuola. I dirigenti, i docenti, gli

studenti e gli altri stakeholder che si sono av-

vicendati in quel corpo sociale in movimento

che è la scuola, hanno lasciato traccia della

loro presenza nelle strutture, nei sistemi, nel-

wesentlich für die Mobilisierung des beruflichen Kapitals einer Schule sind, da sie dazu beitragen, die

grundlegenden Motivationsbedingungen für das Engagement der Lehrkräfte zur Verbesserung des Unter-

richts und des Lernerfolgs zu bestimmen. Der Artikel zeigt, dass die Führungspraktiken für das Lernen, die

auf der Grundlage eines theoretischen, auf die Schulleitung in Italien abgestimmten Konstrukts festgelegt

und mittels eines Fragebogens gemessen wurden, der den Lehrkräften von 47 Schulen in der autonomen

Provinz Trient vorgelegt wurde, Einfluss haben auf die Förderung eines Arbeitsumfeldes, das auf das Ler-

nen ausgerichtet ist, auch nach Berücksichtigung der kontextuellen Bedingungen.

Schlüsselwörter: führung für das lernen, mediator-variablen, die schulischen kontext.
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le routine organizzative e didattiche che re-

golano il funzionamento dell’attuale ambien-

te lavorativo. D’altra parte, fattori contingenti

come lo status socio economico culturale

degli studenti, la composizione, il turnover e

altre caratteristiche degli insegnanti posso-

no rappresentare vincoli e opportunità per i

dirigenti scolastici nel cercare di promuovere

un ambiente lavorativo orientato all’appren-

dimento. Pertanto, tenuto conto dei fattori di

contesto, l’obiettivo di questo studio è di ana-

lizzare se e in quale misura le pratiche di lea-

dership del dirigente scolastico fanno la dif-

ferenza.

La base dati impiegata per indagare le

pratiche di leadership del dirigente scolasti-

co è stata desunta dal progetto di ricerca

“Leadership e processi di miglioramento delle

scuole” promosso da Iprase nel 2013-2014

(Paletta, 2015) con particolare riguardo agli

aspetti indagati attraverso il questionario in-

segnanti. I dati comprendono 1566 docenti

provenienti da 47 scuole dei diversi ordini e

gradi d’istruzione della Provincia Autonoma

di Trento.

Il paper è strutturato nel seguente modo:

dopo aver analizzato la letteratura esistente

sulla relazione tra leadership, clima scolasti-

co, autoefficacia e soddisfazione lavorativa

degli insegnanti, nel successivo paragrafo

viene descritto brevemente il questionario in-

segnanti sulla leadership del dirigente scola-

stico, considerando il modello di misura alla

sua base, le diverse scale che lo compongo-

no, le procedure per la raccolta dei dati, le

caratteristiche del campione di insegnanti che

ha compilato il questionario, i risultati delle

analisi statistiche preliminari svolte per valu-

tare le proprietà psicometriche delle scale che

compongono il questionario. Nel successivo

paragrafo sono illustrati i risultati della ricer-

ca relativamente alle percezioni dei docenti

circa la leadership del dirigente scolastico, il

clima in classe e a scuola e alcune caratteri-

stiche del lavoro a scuola (autoefficacia, sod-

disfazione lavorativa degli insegnanti) che

secondo la letteratura dovrebbero essere alla

base di un ingaggio degli insegnanti autenti-

co e partecipativo. Infine, nell’ultimo paragrafo

sono illustrati i risultati delle analisi che han-

no esaminato le relazioni tra la leadership del

dirigente scolastico e le caratteristiche dei

docenti e del clima in classe e a scuola.

2. Leadership per l’apprendimento:

variabili di mediazione

e di moderazione

La ricerca internazionale offre evidenze

convergenti sul ruolo dei dirigenti scolastici

come leader per l’apprendimento. I dirigenti

scolastici possono rappresentare la figura

singolarmente più importante all’interno dei

sistemi educativi per promuovere il migliora-

mento scolastico e l’efficacia delle scuole (Lei-

thwood et al., 2008; Robinson et al., 2008;

Halligher, 2011; Scheerens, 2012). La questio-

ne non è se i dirigenti scolastici fanno “la dif-

ferenza”, ma in che modo, attraverso cioè

quali valori, qualità, pratiche contribuiscono

a sviluppare ambienti organizzativi e profes-

sionali efficaci per l’insegnamento e l’appren-

dimento.

Dopo il lavoro pionieristico di Edmonds

(1979) la letteratura ha perfezionato le meto-

dologie di indagine per cercare di analizzare

“come” la dirigenza scolastica produce ef-

fetti sugli apprendimenti degli studenti. Nel

più semplice dei modelli ad effetti diretti, il

modo consueto di raccogliere dati per stu-

diare la relazione tra leadership a apprendi-

menti degli studenti è un questionario rivolto

agli insegnanti nel quale si chiede loro di

esprimere una percezione sulle pratiche o le

azioni di leadership del dirigente scolastico

variamente categorizzate (Pitner, 1988; De

Maeyer et al., 2007). Hallinger e Heck (1996)

in un noto studio basato sull’analisi di 40 in-

dagini empiriche, concludevano che il mo-

dello ad effetti diretti non ha raggiunto signifi-

cativi risultati sugli effetti della leadership ri-

spetto agli apprendimenti degli studenti in-

dipendentemente dal concetto di leadership

a cui fanno riferimento i ricercatori. Le mag-

giori critiche rivolte al modello ad effetti diretti
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è che non tiene conto delle condizioni am-

bientali o di altre variabili a livello scuola che

influenzano direttamente gli apprendimenti

degli studenti e mediano gli effetti (indiretti)

della leadership.

Il razionale del perché i modelli a effetti

diretti producano frequentemente effetti sta-

tisticamente non significativi oppure signifi-

cativi ma di piccolissima entità, è riconduci-

bile a due principali aspetti. Anzitutto, gli stu-

di di school effectiveness hanno messo in

luce che la scuola conta soltanto per una pic-

cola porzione della variazione degli appren-

dimenti degli studenti rispetto a fattori extra-

scolastici come il background familiare o la

status socio economico e culturale. Pertan-

to, le ricerche empiriche che cercano una re-

lazione causale diretta, lo fanno all’interno di

una quantità di varianza spiegata a livello

scuola già molto ridotta (Sammons et al.,

2008). La seconda ragione è facilmente in-

tuibile: i dirigenti normalmente non insegna-

no o se lo fanno il loro impatto può essere

veramente marginale. Invero, l’impatto del

dirigente sugli apprendimenti è raggiunto pri-

mariamente attraverso il loro impatto sugli

insegnanti e sull’insieme di condizioni orga-

nizzative, sociali, istituzionali che influenzano

l’insegnamento (Mulford & Silin, 2003; Day et

al., 2009; Hallinger & Heck, 2010).

Il modello ad effetti indiretti introduce tra

la leadership scolastica e i rendimenti scola-

stici degli studenti una serie di variabili inter-

medie riferite a livello di scuola e/o a livello di

classe le quali, da un lato, rappresentano

condizioni abilitanti rispetto agli apprendimen-

ti degli studenti e, dall’altro, sono supposte

essere direttamente influenzate dalle pratiche

di leadership.

I modelli ad effetti indiretti hanno portato

a rilevare sistematicamente impatti positivi

della leadership sugli apprendimenti degli

studenti, con grandezze di entità superiore

rispetto ai modelli a effetti diretti; tuttavia esi-

stono significative differenze sull’effetto me-

dio trovato nei diversi studi, sulla tipologia dei

fattori di mediazione utilizzati e sul tipo di mi-

sure di outcome rispetto alle quali viene stu-

diata la leadership (Hallinger & Heck, 1996;

Heck & Moriyama, 2010; Leithwood et al.,

2006; Ross & Gray, 2006; De Maeyer et al.,

2007; Supovitz, 2008; Day et al., 2009; Lei-

thwood, Patten & Jantzi, 2010; Ten Bruggen-

cate et al., 2010; Hendriks & Steen, 2012).

Un tipico disegno di ricerca basato sugli

effetti indiretti inserisce nel medesimo que-

stionario con il quale si rileva la percezione

della leadership da parte degli insegnanti al-

cune domande relative a variabili di media-

zione quali il clima, l’auto efficacia, le condi-

zioni lavorative e le pratiche professionali (Lei-

thwood & Jantzi, 2008).

Hallinger e Heck (1996) descrivono tre

principali percorsi che mediano gli effetti del-

la leadership sugli apprendimenti: la cultura

della scuola; le strutture e i processi accade-

mici; le persone. Leithwood e altri (2010) han-

no proposto quattro percorsi di mediazione:

• il percorso razionale include variabili sia a

livello scuola sia a livello classe relative alle

conoscenze e competenze degli inse-

gnanti su curriculum, insegnamento e ap-

prendimento. Le tipiche variabili di media-

zione sono osservate a livello classe e ri-

guardano l’implementazione del curri-

culum e la selezione dei saperi, le strate-

gie d’insegnamento, la progettazione e va-

lutazione, l’inclusione, la relazione educa-

tiva con gli studenti, l’orientamento; l’ef-

fetto di queste variabili di mediazione su-

gli apprendimenti è tra i più elevati tra quelli

dimostrati dalla ricerca nel campo della

teacher effectiveness (Kyriakides & Cree-

mers, 2008);

• il percorso emozionale include variabili at-

traverso le quali il dirigente struttura le per-

cezioni, dirige l’attenzione, orienta i giudi-

zi degli individui in modi che aiutano a ri-

spondere produttivamente alle istanze che

vengono loro rivolte dal contesto lavorati-

vo (Oatley et al., 2006). Una recente revi-

sione di oltre 90 studi empirici sulle emo-

zioni degli insegnanti e le loro conseguen-

ze per le pratiche in classe e l’apprendi-

mento, ha messo in evidenza un signifi-
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cativo effetto sulla qualità dei processi d’in-

segnamento e apprendimento di variabili

come la soddisfazione sul lavoro, l’impe-

gno organizzativo e la motivazione degli

insegnanti, la fiducia nei colleghi, i genito-

ri e gli studenti (Leithwood & Beatty, 2007);

• il percorso organizzativo include variabili

come la struttura organizzativa, le politi-

che e le procedure operative, la collabo-

razione tra gli insegnanti, i flussi d’infor-

mazione e comunicazione, le infrastruttu-

re e le risorse a disposizione della scuola.

In generale, il percorso organizzativo di-

segna l’ambiente lavorativo degli inse-

gnanti il quale oltre che avere influenza

sull’efficacia tecnica del percorso razionale

è collegato anche al percorso emoziona-

le; ad esempio, il numero degli studenti

per classe, la composizione delle classi e

del consiglio di classe, la disponibilità di

attrezzature digitali, biblioteche o labora-

tori, l’organizzazione del tempo scuola,

possono rappresentare alcune delle va-

riabili di mediazione di questo percorso

d’influenza sugli apprendimenti degli stu-

denti;

• il percorso relazionale con le famiglie in-

clude tutte quelle variabili di mediazione

che riguardano la partecipazione e il coin-

volgimento delle famiglie nelle attività sco-

lastiche. Dal momento che le stime sug-

geriscono che ciò che accade dentro le

mura della scuola conta intorno al 20%

della varianza degli apprendimenti tra

scuole, mentre oltre il 50% della varianza

tra scuole è riconducibile a fattori connes-

si al background famigliare degli studenti

(Kyriakides & Creemers, 2008), appare

evidente la necessità di fare leva su que-

sto percorso per migliorare gli apprendi-

menti degli studenti.

In questo lavoro, mentre la leadership per

l’apprendimento fa riferimento al costrutto te-

orico analizzato in un precedente contributo

in questo numero monografico, le variabili di

mediazione si riferiscono alle percezioni degli

insegnanti in merito a tre principali aspetti:

– il clima in classe e a scuola;

– l’autoefficacia;

– la soddisfazione lavorativa.

Clima in classe e a scuola. Tale variabile

si riferisce alle percezioni degli insegnanti cir-

ca alcuni comportamenti degli studenti in

classe e a scuola che indicano la presenza

di un clima scolastico e di un clima in classe

che favoriscono gli apprendimenti. In parti-

colare include aspetti come il rispetto di re-

gole di base a scuola, il rispetto reciproco tra

gli studenti, la presenza di comportamenti che

disturbano il lavoro degli altri studenti, l’inte-

razione tra insegnante e studenti, l’impegno

verso l’apprendimento da parte degli studenti.

La letteratura internazionale ha sottolineato

che gli insegnanti sono una fonte di informa-

zione importante nella rilevazione del clima

in classe e a scuola, perché forniscono un

resoconto robusto e affidabile su questi

aspetti (Brand et al., 2008). Numerose sono

le ricerche, condotte soprattutto negli USA,

ma anche in Belgio e Olanda, che hanno

mostrato che il clima in classe e a scuola in-

fluisce sugli apprendimenti degli studenti e

sulla loro motivazione allo studio (Meece et

al., 2006). Inoltre, il clima in classe si è dimo-

strato un fattore associato positivamente allo

sviluppo delle competenze sociali degli alunni

(Wilson et al., 2007) e al loro benessere a

scuola (Opdenakker & Van Damme, 2007). Il

dirigente scolastico svolge un ruolo fonda-

mentale nel favorire un clima in classe e a

scuola che sia produttivo per l’insegnamen-

to e l’apprendimento e può, attraverso que-

sta azione, agire indirettamente sugli appren-

dimenti degli studenti (Scheerens, 2012).

Autoefficacia nell’insegnamento. In lette-

ratura il costrutto di autoefficacia fa riferimento

alle convinzioni di un individuo circa le pro-

prie capacità di portare a termine delle attivi-

tà (Bandura, 1997). Numerosi studi hanno

dimostrato che un’elevata autoefficacia ver-

so un lavoro o un’attività è un predittore si-

gnificativo del fatto che questi vengano por-

tati a termine con successo: quanto più mi
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sento capace di svolgere un’attività, tanto più

riuscirò a svolgerla bene. Tschannen, Moran

e Hoy (2001) descrivono l’auto-efficacia del-

l’insegnante come un fattore importante che

ha dimostrato di essere fortemente correlato

con molti risultati educativi, tra cui la persi-

stenza dell’insegnante, l’entusiasmo, l’impe-

gno, così come con i risultati accademici de-

gli studenti, la loro motivazione e percezione

di auto-efficacia. In accordo con Bandura

(1997), il senso di auto-efficacia dell’inse-

gnante è determinato da diversi fattori tra cui

le precedenti esperienze personali di succes-

so/insuccesso, l’auto-efficacia dei colleghi

con cui gli insegnanti stanno a più stretto con-

tatto, la persuasione sociale da parte di col-

leghi e dirigenti sulla capacità degli insegnanti

di far bene il loro lavoro e, ultimo non per im-

portanza, lo status emotivo e fisico dell’inse-

gnante che ne influenza il giudizio sul pro-

prio potenziale. Sebbene tratti personali e fat-

tori contingenti possono influenzare le cre-

denze degli insegnanti sull’auto-efficacia, il

contesto lavorativo rappresenta un fattore en-

dogeno all’organizzazione scolastica partico-

larmente rilevante. In effetti, l’auto efficacia

degli insegnanti dipende anche dalla leader-

ship del dirigente scolastico, ponendosi

come fattore di mediazione rispetto al miglio-

ramento degli apprendimenti degli studenti.

Molteplici studi condotti negli ultimi trenta

anni in diversi Paesi hanno mostrato un’as-

sociazione positiva tra l’autoefficacia dei do-

centi e gli apprendimenti degli studenti, con-

siderando diverse discipline e livelli scolasti-

ci (Mahmoee & Pirkamali, 2013). Nelle classi

dei docenti con più elevata autoefficacia si

riscontra un ambiente di apprendimento che

facilita lo sviluppo delle abilità cognitive e raf-

forza l’autoefficacia degli studenti (Bandura,

1997). Inoltre, i docenti che riportano livelli

elevati di autoefficacia mostrano anche mag-

gior entusiasmo, impegno e persistenza nel-

lo svolgere il loro lavoro (Tschannen-Morane

Hoy & Woolfolk Hoy, 2001) e sono più soddi-

sfatti del loro lavoro a scuola (Caprara et al.,

2003). Questa associazione, già di per sé

positiva, ha delle ulteriori ricadute indirette

sugli apprendimenti degli studenti. Diversi

studi mostrano che il dirigente può influire

positivamente sull’autoefficacia dei docenti

(Ross & Gray, 2006), e, con questa azione,

può, dunque, migliorare il lavoro dei docenti

e agire efficacemente sul successo scolasti-

co e formativo degli alunni (Caprara et al.,

2006).

Soddisfazione lavorativa dei docenti. In

letteratura la soddisfazione lavorativa indaga

quanto gli insegnanti, in generale, si sentano

contenti, soddisfatti del loro lavoro nella scuo-

la e provino sensazioni piacevoli quando

sono al lavoro a scuola (Bono & Judge, 2008).

Diversi studi hanno evidenziato che lo stile di

leadership del dirigente ha un ruolo fonda-

mentale per promuovere la soddisfazione la-

vorativa dei docenti e può influire su di essa

sia direttamente che indirettamente, fornen-

do opportunità di sviluppo e crescita profes-

sionale, e ricompensando l’impegno dimo-

strato (Bogler, 2001). La soddisfazione dei

docenti sembrerebbe essere una variabile

chiave affinché il dirigente possa agire su

aspetti quali il turn-over degli insegnanti. In-

fatti, alcuni studi mostrano che lo stile di lea-

dership riesce a influire in modo significativo

sul turn-over solo indirettamente, migliorando

la soddisfazione lavorativa dei docenti (Griffi-

th, 2004). Il livello di soddisfazione lavorativa

dei docenti influisce anche sugli apprendimenti

degli studenti, perché si associa ad una mag-

gior autoefficacia, a un maggior impegno nel-

l’organizzare e svolgere le attività didattiche e

a un miglior clima in classe e a scuola (Capra-

ra et al., 2006; Griffith, 2004).

I modelli ad effetti indiretti si caratterizza-

no oltre che per la presenza di fattori di me-

diazione anche per la considerazione di fat-

tori moderatori dell’azione di leadership. Tali

fattori sono variabili relative alle caratteristi-

che della scuola che interagiscono con le

variabili di mediazione e possono cambiare

la forza o la natura delle relazioni (diminuire,

neutralizzare o migliorare) (Day et al., 2009).

Alcuni ricercatori hanno criticato il man-

cato trattamento delle variabili di contesto
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negli studi sulla leadership scolastica (Bos-

sert et al., 1982; Hallinger, 2005; Spillane &

Diamond, 2007; Neumerski, 2013). La ricer-

ca di astratti comportamenti di leadership,

senza attenzione a cosa influenza i dirigenti

nell’assumere certi comportamenti piuttosto

che altri, è problematica dal momento che

non tutti i comportamenti di leadership sono

trasferibili da un contesto ad un altro né pos-

sono avere la medesima efficacia. Ad esem-

pio, le ricerche su instructional leadership del

dirigente scolastico sono state svolte preva-

lentemente nelle scuole primarie, mentre la

nostra conoscenza è molto più limitata rispet-

to alle scuole secondarie (Supovitz, 2008),

sebbene possiamo aspettarci che l’efficacia

delle medesime pratiche di leadership pos-

sa differire tra scuole elementari e scuole se-

condarie. In modo analogo, la maggior par-

te della ricerca sulla leadership scolastica è

stata condotta con riferimento a scuole in

contesti urbani (Barth, 1986), ma possiamo

aspettarci risultati diversi se si considerano

le specificità delle aree sub urbane e rurali e

gli effetti che queste esercitano sulle azioni

del dirigente scolastico (Ishimaru, 2013; Kha-

lifa, 2012).

A un livello generale, l’analisi del conte-

sto coinvolge le politiche dell’istruzione in

merito ad aspetti come autonomia scolasti-

ca, accountability, competizione, spesa per

l’istruzione, tempo scuola e altri ancora (Hal-

linger & Heck, 2010). In questo lavoro siamo

invece interessati ad analizzare gli effetti di

moderazione di variabili di contesto a livello

scolastico. Le variabili tradizionalmente ana-

lizzate negli studi sulla leadership scolastica

includono il background socio economico

culturale della comunità scolastica, le dimen-

sioni della scuola, il grado di istruzione, la

composizione degli studenti (Opdenakker &

Van Damme, 2007). Ad esempio, le caratteri-

stiche personali degli insegnanti in termini di

età, anzianità di servizio, sesso, possono

moderare gli effetti di alcune azioni di leader-

ship come la promozione del lavoro di grup-

po o il sistema degli incentivi. Analogamen-

te, una tipica variabile di moderazione rispet-

to agli apprendenti degli studenti è il back-

ground socio economico culturale dei singoli

studenti, per cui le stesse pratiche di leader-

ship possono produrre effetti differenti come

segno e grandezza a seconda delle caratte-

ristiche degli studenti della scuola.

3. Metodologia

Il presente studio ha l’obiettivo di esami-

nare il complesso gioco di relazioni tra il con-

testo scolastico, lo stile di leadership del DS

e le variabili di processo in termini di outco-

me a livello docente e di clima educativo (va-

riabili che la letteratura considera come va-

riabili di mediazione rispetto agli apprendi-

menti degli studenti). Il contesto scolastico è

definito considerando gli apprendimenti pre-

gressi degli studenti e il loro background so-

cio-economico e famigliare. Lo stile di lea-

dership è definito attraverso un costrutto che

include 4 processi manageriali: direzione stra-

tegica, organizzazione della didattica, auto-

valutazione e miglioramento, sviluppo del

capitale professionale. Gli outcome a livello

docente fanno riferimento alle percezioni cir-

ca l’autoefficacia per l’insegnamento e la sod-

disfazione lavorativa degli insegnanti. Il clima

educativo fa riferimento al rispetto delle re-

gole di base da parte degli studenti.

Per raggiungere l’obiettivo e consideran-

do le variabili appena descritte, il presente

studio si propone di rispondere alle seguenti

domande di ricerca:

1) Il contesto scolastico influisce sullo stile

di leadership del dirigente scolastico?

2) Tenendo conto degli effetti del contesto

scolastico, lo stile di leadership del diri-

gente scolastico, influisce sulle variabili di

processo (outcome a livello docente e cli-

ma educativo)?

Per rispondere alle domande di ricerca

sono stati sviluppati dei modelli in cui sono

ipotizzate, sulla base della letteratura scienti-

fica illustrata nell’introduzione, delle relazioni
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tra le variabili oggetto di studio. I modelli sono

stati testati empiricamente applicando delle

tecniche di analisi con modelli di equazioni

strutturali multilivello su una base dati che ha

unito ai dati raccolti con il questionario inse-

gnanti nell’ambito della ricerca “Leadership

e processi di miglioramento delle scuole” i

dati INVALSI sugli apprendimenti e il back-

ground socio-economico e culturale degli

studenti relativi all’anno scolastico precedente

alla ricerca (2012-2013).

3.1. Dati e procedure

Il questionario insegnanti ha raccolto dati

da 1566 docenti provenienti da 47 scuole (35

Istituti Comprensivi, 10 Scuole Secondarie di

Secondo Grado, 2 Istituti di Formazione Pro-

fessionale). Tra i docenti che compongono il

campione, il 67.2% è di ruolo e il 65.6% inse-

gna nella sede centrale della scuola. In me-

dia, i docenti stanno insegnando nella scuo-

la in cui attualmente lavorano da 10 anni (de-

viazione standard = 9 anni). Insieme ai dati

raccolti con il questionario insegnanti sono

stati analizzati i dati forniti da INVALSI relativi

agli apprendimenti in matematica e italiano e

al background socio-economico e culturale

famigliare degli studenti delle scuole di pro-

venienza dei docenti, riferiti all’anno scolasti-

co 2012-2013 (INVALSI, 2013).

Il questionario insegnanti è stato sommi-

nistrato tramite internet, con una modalità di

compilazione che ha preservato l’anonimato

dei rispondenti. Le somministrazioni hanno

avuto inizio alla fine di Marzo 2014 e si sono

concluse a Giugno 2014. L’adesione dei do-

centi alla compilazione del questionario è sta-

ta volontaria. La numerosità di questionari

raccolti per ogni scuola varia tra un minimo

di 1 questionario e un massimo di 88 que-

stionari. In media nelle scuole sono stati rac-

colti 33 questionari insegnanti (deviazione

standard = 19,08). La percentuale di questio-

nari compilati in ciascuna scuola rispetto al

numero di docenti presenti varia dallo 0.6%

(della scuola in cui è stato compilato un solo

questionario) al 86,1%. In media, la percen-

tuale di questionari insegnanti compilati per

scuola è stata del 38%. Questi dati eviden-

ziano che il campione che ha risposto è sog-

getto a problemi di auto-selezione, in quanto

la compilazione è stata volontaria e in nessu-

na scuola i questionari sono stati compilati

dal 100% degli insegnanti. Questo pone limi-

tazioni nell’interpretazione dei risultati ottenuti,

che non possono essere considerati rappre-

sentativi dei docenti di una scuola.

I dati INVALSI sugli apprendimenti in ita-

liano e matematica e sul background socio-

economico e culturale familiare degli studenti

delle scuole di provenienza dei docenti che

compongono il campione, provengono dal-

le prove nazionali (livello scolastico 2, 5, 6 e

10) e dall’esame di stato al termine del primo

ciclo di istruzione (livello 8), svolte tra i mesi

di maggio e giugno 2013. Per una descrizio-

ne dettagliata delle procedure di svolgimen-

to delle prove di italiano e matematica e della

somministrazione del questionario studenti

che accompagna queste prove si veda il

Rapporto INVALSI (2013).

3.2. Misure

Le variabili relative alla leadership del diri-

gente scolastico e le variabili di processo (ou-

tcome a livello docente e al clima a scuola)

sono state misurate attraverso alcune delle

scale presenti nel questionario insegnanti

previsto nella ricerca “Leadership e processi

di miglioramento delle scuole” (Paletta, 2015).

Gli apprendimenti degli studenti e il loro back-

ground socio-economico e culturale sono

stati misurati attraverso gli esiti delle prove

INVALSI e del questionario studenti che ac-

compagna le prove (INVALSI, 2013).

Per tutte le scale incluse nel presente stu-

dio sono state svolte delle analisi statistiche

preliminari sui dati raccolti per verificarne le

proprietà psicometriche: analisi fattoriali

esplorative (AFE) per indagare il modello fat-

toriale sottostante agli item;analisi fattoriali

confermative (AFC) per verificare che il mo-

dello di misura teorico alla base della scala

fosse confermato dai dati; analisi sulla con-
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sistenza interna della scala (attendibilità, in-

dice alpha di cronbach). Nei paragrafi se-

guenti sono riportati i risultati delle analisi per

ciascuna scala del questionario.

3.2.1. La leadership del dirigente scolastico

Il questionario insegnanti è stato elabora-

to sulla base del costrutto teorico di leader-

ship descritto in un altro contributo di questo

numero monografico. Nel questionario sono

presenti 47 items che indagano ciascuno dei

cinque processi manageriali del costrutto te-

orico, considerando aspetti di specifico inte-

resse degli insegnanti. Le dimensioni del co-

strutto teorico sono state tradotte con un lin-

guaggio il più possibile vicino all’esperienza

quotidiana degli insegnanti per cercare di ri-

durre le asimmetrie informative tra ciò che il

dirigente fa effettivamente e la percezione che

gli insegnanti hanno dell’azione di leadership.

Le cinque scale del questionario insegnanti

hanno riguardato i seguenti ambiti:

1. Orientamento strategico (10 item).

2. Organizzazione della didattica (9 item).

3. Autovalutazione e miglioramento (9 item).

4. Sviluppo del capitale professionale (10

item).

5. Gestione delle reti e rapporti con le fami-

glie (9 item).

Ciascun item delle scale descrive con

un’affermazione un comportamento o

un’azione del DS negli ambiti indagati (ad

esempio, «Il DS rende chiara e comprensibi-

le la visione di sviluppo della scuola, fornen-

do un senso di scopo comune e condiviso»,

«Il DS nell’organizzazione della didattica, si

impegna a incoraggiare le innovazioni pro-

mosse dai docenti e gli insegnanti»). Ciascun

docente ha risposto esprimendo il suo gra-

do di accordo con ciascuna affermazione uti-

lizzando una scala a sei passi (da 1 = per

nulla d’accordo a 6 = del tutto d’accordo).

Il modello di misura teorico in base al

quale le scale sono state costruite prevede

una struttura mono fattoriale per ciascuna

scala (tutti gli item della scala misurano una

delle cinque dimensioni di leadership) e un

fattore latente di leadership complessivo mi-

surato dalle cinque scale considerate com-

plessivamente. Il modello di misura, inoltre, è

di tipo multilivello: Livello 1 = entro le scuole-

docenti; Livello 2 = tra le scuole. Per ciascu-

na delle cinque scale è stata misurata l’at-

tendibilità tramite l’alpha di Cronbach e la mo-

nofattorialità con delle analisi fattoriali esplo-

rative (AFE). Con analisi fattoriali confermati-

ve (AFC) multilivello si è verificato empirica-

mente il modello di misura singolarmente per

ciascuna delle 5 scale e per la scala com-

plessiva.

Nella Tab. 1 sono illustrati i risultati delle

AFE e dell’attendibilità per ciascuna delle 5

scale di leadership. I risultati confermano la

struttura monofattoriale per ciascuna delle 5

scale e mostrano ottimi risultati per quanto

riguarda le saturazioni fattoriali. Tutte le scale

riportano un eccellente livello di consistenza

interna (attendibilità, alpha di Cronbach>.90).

Scala
Alpha di Varianza spiegata Saturazione fattoriale

Cronbach  I fattore minima sul I fattore

Orientamento strategico .971 80% .87

Organizzazione didattica .960 76% .82

Autovalutazione e Miglioramento .956 74% .82

Sviluppo del capitale professionale .962 75% .78

Reti e rapporti con le famiglie .963 77% .85

Tab. 1 - Attendibilità e risultati delle analisi fattoriali esplorative sulle scale di percezione sulla leadership

del DS.
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Le AFC multilivello sono state svolte impo-

stando l’equivalenza della struttura fattoriale e

dei pesi fattoriali tra il livello entro le scuole-

insegnanti e il livello tra le scuole (Morin, Mar-

sh, Nagengast & Scalas, 2014). Inoltre, sono

stati calcolati due indici di Correlazione In-

traclasse (ICC) che forniscono indicazioni cir-

ca la bontà del modello in un contesto multili-

vello. L’indice ICC1 indica l’accordo medio tra

coppie di insegnanti all’interno della stessa

scuola e misura la proporzione della varianza

totale del costrutto misurato dalla scala che si

trova a livello scuola. Secondo la letteratura di

riferimento questo indice dovrebbe essere

maggiore di 0.10. L’indice ICC2 indica l’atten-

dibilità media di gruppo, fornisce un’informa-

zione simile ai coefficienti attendibilità di un

fattore misurato da item multipli ed è interpre-

tato come i classici indici di attendibilità (es.

alpha di Cronbach). Secondo la letteratura di

riferimento questo indice dovrebbe essere

maggiore di .80. Nella Tab. 2 sono riportati i

risultati delle analisi confermative multilivello per

ciascuna delle 5 scale.

I risultati illustrati nella Tab. 2 mostrano che

le prime 4 scale hanno buoni indici di fit, con

valori che rientrano nei cut-off previsti dalla

letteratura scientifica. Il modello di misura ipo-

tizzato per queste scale risulta quindi confer-

mato dai dati. Per le prime 4 scale anche gli

indici ICC rientrano nei valori previsti dalla let-

teratura. I giudizi degli insegnanti della stes-

sa scuola risultano, quindi, coerenti tra loro e

l’attendibilità media di gruppo è buona. La

scala sulle percezioni dei docenti circa la di-

mensione sulle reti e i rapporti con le fami-

glie, invece, mostra indici di fit non adeguati.

La struttura ipotizzata per la scala non è con-

fermata dai dati. Questo risultato potrebbe

essere attribuito ad una scarsa informazione

degli insegnanti su questi aspetti dell’azione

del DS. Poiché la scala sulle Reti e i rapporti

Scala ×² CFIª RMSEAª
SRMR

ICC1
b

ICC2
b

WSRMR Bª

Orientamento strategico 422.748* .976 .052 .019.019 .17 .88

Organizzazione della didattica 356.491* .972 .056 .023.034 .16 .86

Autovalutazione e Miglioramento 446.797* .963 .065 .028.061 .13 .83

Sviluppo del capitale professionale 711.864* .949 .073 .031.052 .16 .86

Reti e rapporti con le famiglie 1474.951* .887 .122 .051.034 — —

Note: ª) i valori di cut-off consigliati in letteratura per questi indici di fit sono (Hu & Bentler, 1999; Schrei-

ber et al., 2006): CFI >.95; RMSEA <.06; SRMR <.08.
b

) I valori di cut-off consigliati in letteratura per

questi indici sono (Morin et al., 2014): ICC1 >.10; ICC2 >.80. *p<.01.

Tab. 2 - Risultati delle analisi fattoriali confermative multilivello sulle singole scale di percezione della

leadership.

Scala ×² CFIª RMSEAª
SRMR

ICC1
b

ICC2
b

WSRMR Bª

Leadership con indici di scala 42.020* .995 .057 .005.009 .17 .87

Note: ª) i valori di cut-off consigliati in letteratura per questi indici di fit sono: CFI >.95; RMSEA <.06;

SRMR <.08 (Hu & Bentler, 1999; Schreiber et al., 2006). 
b

) I valori di cut-off consigliati in letteratura per

questi indici sono(Morin et al., 2014): ICC1 >.10; ICC2 >.80. *p<.01*p<.01.

Tab. 3 - Risultati dell’analisi fattoriale confermativa multilivello sulla scala di leadership complessiva.
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con le famiglie non garantisce un buon livello

di misurazione, non è stata inserita nelle suc-

cessive analisi.

Dopo aver verificato le caratteristiche psi-

cometriche di ciascuna delle 5 scale costru-

ite per misurare la leadership, sono state ese-

guite analisi statistiche per esaminare la sca-

la nel suo complesso, considerando insie-

me le 4 dimensioni che hanno dimostrato

buone caratteristiche psicometriche (come

detto, è stata esclusa la scala Reti e rapporti

con le famiglie). In particolare, è stato testa-

to, attraverso una AFC, un modello di misura

multilivello complessivo considerando la lea-

dership come fattore latente dei 4 punteggi

medi su ciascuna scala. I risultati di queste

analisi sono illustrati nella Tab. 3, che riporta

gli indici di fit e gli indici ICC, e nella Fig. 1

che schematizza la struttura fattoriale della

scala indicando le saturazioni fattoriali.

I risultati delle analisi evidenziano che il

modello di misura ipotizzato per la scala

complessiva di leadership è confermato dai

dati (indici di fit e saturazioni fattoriali). An-

che gli indici ICC confermano l’attendibilità

della scala.

3.2.2. Variabili di processo

L’autoefficacia dei docenti rispetto all’in-

segnamento è stata misurata attraverso una

scala del questionario insegnanti composta

da 4 item in cui i docenti giudicavano (su una

scala a 6 passi con 1 = per nulla d’accordo

a 6 = del tutto d’accordo) quanto si sentiva-

no capaci di svolgere con successo il lavoro

di insegnanti, anche superando le difficoltà

che potrebbero presentarsi nel quotidiano (ad

esempio, «Quando mi impegno molto sono

capace di raggiungere anche gli studenti più

difficili», «Sono convinto di essere capace di

insegnare con successo tutti gli argomenti

importanti anche agli studenti più difficili»).

La soddisfazione lavorativa dei docenti è

stata misurata attraverso una scala del que-

stionario insegnanti composta da 4 item in

cui i docenti giudicavano (su una scala a 6

passi con 1 = per nulla d’accordo a 6 = del

tutto d’accordo) quanto erano soddisfatti e

contenti del loro lavoro a scuola (ad esem-

pio, «Sono soddisfatto/a del mio lavoro di in-

segnante in questa scuola», «Il mio lavoro di

insegnante in questa scuola è importante»).

Il clima educativo è stato misurato con

Fig. 1 - Risultati della AFC multilivello sulla scala complessiva di leadership (modello teorico di misura

e saturazioni fattoriali). Sono indicati con nt le saturazioni fattoriali non stimate e impostate pari a 1 per

fissare la metrica del fattore.
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una scala del questionario insegnanti com-

posta da 3 item in cui i docenti giudicavano

(su una scala a 6 passi con 1 = Nessuno a 6

= Tutti o quasi) quanti studenti rispettano le

regole di base a scuola e hanno un compor-

tamento adeguato (ad esempio, «Quanti stu-

denti di questa scuola mostrano rispetto per

gli insegnanti e i personale della scuola?»,

«Quanti studenti di questa scuola si compor-

tano bene durante la ricreazione?»).

Il modello di misura teorico relativo per

ciascuna delle scale relative alle 3 variabili di

processo prevede una struttura mono fatto-

riale. La Tab. 4 riporta l’attendibilità e i risultati

delle AFE relative, rispettivamente, alle scale

sulle caratteristiche degli insegnanti e sul cli-

ma in classe e a scuola.

I risultati delle analisi confermano la strut-

tura monofattoriale per ciascuna scala e mo-

strano ottimi risultati per quanto riguarda le

saturazioni fattoriali. Tutte le scale mostrano

un buon livello di consistenza interna (atten-

dibilità, alpha di Cronbach>.80).

Per ciascuna delle scale sulle variabili di

processo è stata condotta una AFC impo-

stando un unico fattore latente sul quale sa-

turano tutti gli item della scala. Nella Tab. 5

sono riportati i risultati di queste analisi.

I risultati mostrano che per tutte le scale gli

indici di fit rientrano, generalmente, nei cut-off

previsti dalla letteratura. Pertanto, la struttura

ipotizzata per ciascuna delle scale è confer-

mata dai dati. Si riscontrano, tuttavia, valori del

RMSEA leggermente superiori al cut-off previ-

sto in letteratura (<.06). Questo risultato è pro-

babilmente dovuto alla bassa numerosità di

gradi di libertà del modello testato.

3.2.3. Il contesto scolastico

Gli apprendimenti degli studenti nelle

scuole di provenienza dei docenti che han-

no risposto al questionario insegnanti sono

stati misurati attraverso gli esiti delle prove

INVALSI di italiano e matematica dell’anno

scolastico 2012-2013 (INVALSI, 2013). Per

gli Istituti Comprensivi è stato calcolato un

punteggio medio di scuola aggregando gli

esiti delle prove di italiano e matematica a

Scala ×² CFIª RMSEAª SRMRª

Autoefficacia per l’insegnamento 17.889* .994 .104 .014

Soddisfazione lavorativa 13.633* .996 .090 .009

Clima in classe e a scuolab 158.114* .981 .084 .025

Note: ª) i valori di cut-off consigliati in letteratura per questi indici di fit sono (Hu & Bentler, 1999; Schrei-

ber et al., 2006 ): CFI >.95; RMSEA <.06; SRMR <.08. 
b

) il modello di misura testato includeva una

scala sul rispetto reciproco tra studenti; *p < .05.

Tab. 5 - Risultati delle analisi fattoriali confermative (AFC) sulle scale sulle variabili di processo.

Scala
Alpha di Varianza spiegata Saturazione fattoriale

Cronbach  I fattore minima sul I fattore

Autoefficacia per l’insegnamento .844 69% .83

Soddisfazione lavorativa .875 74% .81

Clima in classe e a scuola .889 82% .89

Tab. 4 - Attendibilità e risultati delle analisi fattoriali esplorative sulle scale relative alle variabili di proces-

so.
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livello 2, 5, 6 e 8. Per le Scuole Secondarie

di II Grado è stato calcolato un punteggio

medio di scuola aggregando gli esiti delle

prove a livello 10.

Il background socio-economico e cultu-

rale famigliare degli studenti delle scuole di

provenienza dei docenti che hanno risposto

al questionario insegnanti è stato misurato

attraverso l’indice ESCS restituito da INVAL-

SI congiuntamente ai risultati delle prove (IN-

VALSI, 2013). L’indice ESCS è calcolato con-

siderando i seguenti indicatori (Campodifio-

ri, Figura, Papini & Ricci, 2010): lo status oc-

cupazionale dei genitori, il livello d’istruzione

dei genitori e il possesso di alcuni beni mate-

riali intesi come variabili di prossimità di un

contesto economico-culturale favorevole al-

l’apprendimento. Per gli Istituti Comprensivi

è stato calcolato un punteggio medio di scuo-

la sul background socio-economico famiglia-

re e culturale a partire dai dati dell’indice

ESCS rilevati sugli studenti del livello 5. Per le

Scuole Secondarie di II Grado è stato calco-

lato un punteggio medio di scuola sul back-

ground socio-economico e culturale famiglia-

re a partire dai dati dell’indice ESCS rilevati

sugli studenti del livello 10.

3.3. Analisi dei dati

La struttura gerarchica dei dati analizzati

nel presente studio (insegnanti raggruppati

in scuole) ha richiesto un approccio di anali-

si multilivello (Hox, 2010). Tutte le analisi sono

state condotte con modelli di equazioni strut-

turali multilivello (MSEM; Marsh et al., 2009)

attraverso il software Mplus 7 (Muthén & Mu-

thén, 2012) utilizzando l’aggregazione laten-

te e lo stimatore MRL (Robust Maximun Like-

lihood). Le analisi sono state condotte con-

siderando 2 livelli: il livello 1 “entro le scuole”,

che esamina la variabilità dei singoli docenti

all’interno di ciascuna scuola, e il livello 2 “tra

le scuole”, che esamina la variabilità tra le

diverse scuole, e dunque tra diversi DS. Men-

tre il livello 1 rende conto delle differenze indi-

viduali tra i docenti di una stessa scuola nelle

percezioni relative allo stile di leadership del

DS e alle variabili di processo, il livello 2 per-

mette di esaminare le relazioni tra queste va-

riabili “al netto” di queste differenze individuali,

considerando la parte comune tra tutti i do-

centi della scuola. Pertanto, per rispondere

alle domande di ricerca che guidano il pre-

sente studio saranno utilizzati principalmen-

te i risultati al livello 2, in cui sono esaminate

le relazioni tra le variabili a livello di scuola,

considerando ciò che accomuna i docenti di

una stessa scuola che hanno risposto al que-

stionario.

Seguendo le domande di ricerca che gui-

dano lo studio, le analisi sono state condotte

in due fasi. Nella prima fase è stato testato un

modello (Modello 1) che esamina l’influenza

del contesto scolastico sugli stili di leadership

del DS. Nella seconda fase è stato testato un

modello (Modello 2) che esamina l’influenza

della leadership del DS sulle variabili di pro-

cesso (outcome docenti e clima educativo),

tenendo conto degli effetti del contesto scola-

stico. I modelli sono stati valutati secondo cri-

teri standard, utilizzando sia il Chi quadro che

diversi indici di fit (CFI, TLI, RMSEA; Hu & Ben-

tler, 1999; Schreiber et al., 2006).

4. Risultati

4.1. L’influenza del contesto scolastico

sulla leadership

Per esaminare l’influenza del contesto

scolastico sulla leadership del DS, nella pri-

ma fase di analisi è stato costruito e testato

Modello 1. In questo modello gli apprendi-

menti in italiano e matematica e il background

socio-economico e familiare medi di scuola

sono inseriti come predittori della leadership

del DS a livello di scuola (livello 2). La leader-

ship è definita come un unico costrutto la-

tente ai 4 processi manageriali (cfr. paragra-

fo 3.2.1). La variabilità di questo costrutto è

scomposta in: variabilità entro le scuole (che

riflette le differenze tra le percezioni dei do-

centi di una scuola che hanno risposto al

questionario rispetto alla leadership del DS)

e variabilità tra le scuole (che riflette le diffe-
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renze tra le scuole, e quindi tra i DS, nelle

percezioni della leadership comuni ai docenti

della scuola che hanno risposto al questio-

nario). Nella Fig. 2 è schematizzato il Model-

lo 1 e sono riportati i risultati delle analisi che

lo hanno testato empiricamente.

I risultati della prima fase di analisi eviden-

ziano un buon fit del modello testato con i

dati empirici e che il livello medio degli ap-

prendimenti degli studenti nella scuola, e il

loro status socio-economico e culturale me-

dio non hanno effetti statisticamente signifi-

cativi sullo stile di leadership del DS (p >.05).

Le percezioni dei docenti circa lo stile di lea-

dership adottato dal DS non sembrerebbero

dunque essere influenzate dal particolare

contesto scolastico in cui il DS opera o varia-

re in funzione di esso.

4.2. Le relazioni tra la leadership del DS

e le variabili di processo

Per esaminare l’influenza della leadership

sulle variabili di processo, tenendo in consi-

derazione gli effetti del contesto scolastico, è

stato costruito e testato il Modello 2. In que-

sto modello la leadership, definita come nel

Modello 1, è impostata a entrambi i livelli di

analisi come predittore delle 3 variabili di pro-

cesso: autoefficacia per l’insegnamento e

soddisfazione lavorativa dei docenti, clima

educativo. A livello scuola si ipotizza che le

tre variabili di processo possano essere in-

fluenzate anche dalle due variabili relative al

contesto scolastico (apprendimenti e ESCS

medi di scuola). Mentre non si prevedono,

sulla base dei risultati della prima fase di ana-

lisi, influenze del contesto scolastico sulla lea-

dership del DS. Nella Fig. 3 è schematizzato

il Modello 2 e sono riportati i risultati delle

analisi che lo hanno testato empiricamente.

I risultati della seconda fase di analisi illu-

strati nella figura mostrano un buon fit del

Modello 2 con i dati empirici. Lo stile di lea-

dership del DS percepito dai docenti risulta

influire in modo significativo e positivo su tut-

te e tre le variabili di processo. Questi effetti

si registrano sia a livello dei singoli docenti

che a livello complessivo di scuola. Gli ap-

prendimenti medi in italiano e matematica

Fig. 2 - Risultati delle analisi MSEM sul Modello 1.
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degli studenti hanno un effetto positivo (p <

.05) sulla soddisfazione lavorativa dei docenti

e sul clima educativo, mentre non influisco-

no significativamente sull’autoefficacia dei

docenti (p>.05).

5. Discussione e conclusioni

Il presente studio aveva l’obiettivo di va-

lutare le relazioni tra il contesto scolastico, la

leadership del Dirigente Scolastico e un in-

sieme di variabili di processo legate ai do-

centi e al clima educativo che la letteratura

mostra essere strettamente connesse con gli

apprendimenti degli studenti e il successo

scolastico. Gli strumenti e i modelli di analisi

utilizzati (modelli di equazioni strutturali multi-

livello), hanno consentito di tenere conto del

fatto che la leadership è una variabile che va

misurata sulla base di ciò che accomuna le

diverse osservazioni dei docenti riguardo le

Fig. 3 - Risultati delle analisi MSEM sul Modello 2. Le linee tratteggiate rappresentano relazioni non

statisticamente significative (p >.05). Tutti i parametri rappresentati sono standardizzati e statistica-

mente significativi (p <.05).
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azioni del Dirigente Scolastico (Briggs et al.,

2012). La leadership è stata dunque consi-

derata un costrutto latente, al livello della

scuola, che in sede di misurazione è risultata

costituita da 4 processi manageriali: orienta-

mento strategico, organizzazione della didat-

tica, autovalutazione e miglioramento, svilup-

po del capitale professionale.

Occorre premettere che i risultati del pre-

sente studio, in particolare per il carattere non

rappresentativo dei campioni considerati,

vanno considerati come evidenze preliminari

che necessitano di ulteriori conferme, e non

come esiti immediatamente generalizzabili.

Entro questi limiti si possono avanzare rispo-

ste alle domande di partenza.

La prima domanda che ci si è posti nel

presente lavoro è se il contesto scolastico

influenza le pratiche di leadership del dirigente

scolastico. Non si tratta di una domanda se-

condaria in quanto, le ricerche nell’ambito del

valore aggiunto (Cavicchiolo, Alivernini &

Manganelli, in stampa; Timmermans, Doo-

laard & de Wolf, 2011; van de Grift, 2009)

hanno reso ben nota l’importanza della situa-

zione di partenza della scuola quando se ne

vogliano tentare di valutare i risultati. Il conte-

sto scolastico è stato definito considerando,

al livello della scuola, gli apprendimenti pre-

gressi degli studenti e il loro background so-

cio-economico e famigliare (Timmermans et

al., 2011). I risultati mostrano che la situazio-

ne di partenza di una scuola non sembra

condizionare le pratiche di leadership del di-

rigente scolastico di quella specifica scuola.

Le azioni del DS relativamente alla direzione

strategica, all’organizzazione della didattica,

all’autovalutazione e al miglioramento, allo

sviluppo del capitale professionale, appaio-

no essere indipendenti dal contesto socio-

economico della scuola e dal livello di par-

tenza medio degli apprendimenti degli stu-

denti. Se questo esito fosse confermato in

ulteriori ricerche, costituirebbe una base di

conoscenza interessante per sviluppare e

apprezzare il ruolo della dirigenza scolasti-

ca. Infatti, qualunque fosse la situazione che

un dirigente trova quando “arriva” in una

scuola, dovrebbe essere attrezzato con il

medesimo set di conoscenze e competenze

sotteso dal costrutto di leadership for lear-

ning. Esercitare una leadership educativa si-

gnifica per il dirigente scolastico mettere in

campo il medesimo repertorio di pratiche,

sapendo che ciò che fa la differenza non sono

le pratiche di per sé, ma il modo in cui le stes-

se sono agite. Da questo punto di vista, i ri-

sultati raggiunti con questa ricerca conferma-

no per l’Italia le conclusioni di altre indagini

empiriche a livello internazionale, in partico-

lare laddove si afferma che «Almost all suc-

cessful leaders draw on the same repertoire

of basic leadership practices. The ways in

which leaders apply these basic leadership

practices, not the practices themselves, de-

monstrate responsiveness to, rather than

dictation by, the contexts in which they work»

(Leithwood et al., 2010, p. 1). Anche nel no-

stro paese, limitatamente al contesto specifi-

co di questa indagine, si può affermare che

le pratiche di leadership del dirigente scola-

stico non sono condizionate a priori dalla spe-

cifica situazione dell’istituto.

La seconda domanda del presente stu-

dio è legata al modo in cui il dirigente scola-

stico può lavorare con gli insegnanti allo sco-

po di creare le condizioni per un progetto

educativo veramente efficace. La letteratura

evidenzia (Bandura, 1997; Mahmoee & Pirka-

mali, 2013) che, a questo scopo, sono cru-

ciali l’autoefficacia dei docenti rispetto all’in-

segnamento, la loro soddisfazione lavorati-

va e la presenza di un buon clima educativo

in classe. I risultati empirici mostrano che le

pratiche di leadership per l’apprendimento,

misurate sulla base del costrutto teorico im-

piegato in questa ricerca, sono associate in

modo significativo e positivo a tutte e tre que-

ste variabili. Pertanto, nelle scuole in cui si

registrano punteggi di leadership più alti si

rileva anche una maggior soddisfazione la-

vorativa dei docenti, una più elevata autoeffi-

cacia dei docenti e a un clima educativo mi-

gliore, più rispettoso delle regole di conviven-

za base all’interno della scuola. Un elemento

aggiuntivo interessante è che la relazione
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Estratto

Questo articolo presenta il metodo basato sull’osservazione partecipativa quale dispositivo di ricerca

utile a migliorare la nostra comprensione del lavoro dei dirigenti scolastici. L’applicazione di questo

metodo ha fornito un ritratto realistico di come un gruppo di 10 dirigenti scolastici della Provincia Autono-

ma di Trento abbia svolto la propria attività quotidiana in un periodo di osservazione di cinque giorni. Lo

studio ha dato un contributo in tre direzioni: a) i dirigenti scolastici osservati hanno riflettuto sulle proprie

azioni dopo un’esperienza vissuta secondo quanto Schön (1983) descrive come «riflessione nell’agire»;

b) quanto raccolto fornisce un quadro informativo rispetto a come prendono vita situazioni che vedono

una contrapposizione tra norme e realtà quotidiana; c) lo studio ha analizzato non solo cosa fanno i

dirigenti scolastici, ma anche come e perché lo fanno, approfondendo la dimensione transattiva della

leadership rispetto a quella trasformazionale.

Parole chiave: dirigente, leadership transattiva, leadership trasformazionale, studi osservativi.

Abstract

This paper presents a method based on participatory observation, as a research tool useful for impro-

ving  our understanding of the work of head teachers. Application of this method provided a realistic

portrait of how a group of 10 head teachers in the Autonomous Province of Trento carried out their daily

activities over a period of five days. The study made a contribution to three areas: a) the head teachers

observed reflected on their actions after an experience which Schön (1983) describes as «reflection

during action»; b) the data collected provided information about how situations involving conflict betwe-

en norms and everyday life can arise; c) the study focused not only on what head teachers do but also

how and why they do it, examining the negotiating role as compared to the transformational role of

leadership.

Key words: principals, transactional and transformational leadership, observational studies.
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1. Introduzione

Questo articolo presenta il metodo basa-

to sull’osservazione partecipativa quale mec-

canismo di ricerca utile a migliorare la nostra

comprensione del lavoro dei dirigenti scola-

stici (da qui, DS). L’osservazione diretta è una

delle tecniche più utilizzate nelle metodolo-

gie qualitative nelle scienze sociali. Questo

metodo presenta diversi vantaggi rispetto ad

altri metodi di raccolta dati, in quanto con-

sente ai ricercatori di entrare in contatto di-

retto con la realtà sociale cogliendo informa-

zioni preziose per la comprensione di atteg-

giamenti e comportamenti giornalieri degli in-

dividui nelle organizzazioni.

Un rilevante vantaggio di questo metodo

di osservazione è di catturare il comporta-

mento del dirigente scolastico nella propria

realtà, analizzandolo in un arco di tempo si-

gnificativo. Infatti, le interviste e i questionari

fotografano in modo statico le azioni del diri-

gente, tralasciando alcuni particolari impor-

tanti nello studio del suo ruolo di leadership.

L’osservazione contribuisce ad arricchire la

descrizione della complessa figura sociale e

manageriale del dirigente scolastico. Essen-

do presente sul campo, il ricercatore ha la

possibilità di investigare e comprendere me-

glio l’evoluzione della leadership. Così, ciò

che impariamo dall’osservazione partecipa-

tiva può aiutarci non solo a capire i dati rac-

colti attraverso altri metodi, ma anche a porci

domande utili ad orientare la ricerca sul cam-

po e le attività di formazione per lo sviluppo

professionale del DS.

Ci sono due tipi di osservazione, l’osser-

vazione partecipativa e non partecipativa.

L’osservazione partecipativa è stata descrit-

ta come “a process of waiting to be impres-

sed by recurrent themes that reappear in dif-

ferent contexts” (Cohen & Manion, 1982, p.

108). Lo studio di Wolcott (1973) sulla carrie-

ra di un Dirigente di scuola elementare illu-

stra il “ruolo di attesa” dell’osservatore parte-

cipante. Il ricercatore si impegna nelle attività

che si prefigge di osservare, diventando par-

te del contesto naturale in cui vengono effet-

tuate le osservazioni. L’obiettivo di questa

forma particolarmente intensa di osservazio-

ne partecipativa è stata convincentemente

descritta da Diesing come di seguito:

Il [...] metodo consiste nel prendere i dati

come vengono, e di solito questi sono di-

sponibili in frammenti sparsi e sconnessi.

A differenza dello sperimentalista, il quale

può richiedere la prova su una questione

specifica della sua materia, l’osservatore

partecipativo deve adattare il suo pensie-

ro a quello che il suo soggetto sta facen-

do. Deve osservare ogni scambio casua-
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le così come accade, “participate in the

ceremony of the day since it may not oc-

cur again for two years”, parlare con gli in-

formatori che sono disponibili, e parteci-

pare in qualsiasi problema e controversia

importante al momento. Alla fine della gior-

nata si torna a casa con una ricchezza di

informazioni su una varietà di punti, ma

nulla di conclusivo su ogni punto. Nel cor-

so delle settimane e dei mesi, la sua testi-

monianza si accumula gradualmente e i

vari punti iniziano a combaciare in un mo-

dello sperimentale (citato in Cohen & Ma-

nion, 1982, p. 109).

Per contro, un osservatore non parteci-

pativo si trova in disparte dalle attività del

gruppo che sta indagando ed evita l’appar-

tenenza al gruppo. Ciò significa che il ricer-

catore osserva il comportamento degli altri

in un ambiente naturale, ma non è un sog-

getto reale nel contesto comportamentale che

viene esaminato. Così, un osservatore parte-

cipativo è in qualche misura una parte del

gruppo di individui osservato, mentre un os-

servatore non-partecipativo osserva da lon-

tano e non dovrebbe avere alcun effetto sul

comportamento osservato. Questo, come

sottolinea Coolican, è soltanto una “dimen-

sione” del metodo osservazionale, dal mo-

mento che ci sono vari gradi di partecipazio-

ne. Ad esempio, le persone osservate pos-

sono essere più o meno consapevoli dell’in-

tensità con cui sono osservati o delle ragioni

per le quali sono osservati (1990, p. 61).

Da quanto detto, possiamo capire che

l’approccio osservazionale è un metodo di

ricerca controverso (Bickman, 1976). Ci sono

approcci che privilegiano osservazioni strut-

turate (sistematiche), altri osservazioni non

strutturate, in alcuni casi si compiono osser-

vazioni “naturalistiche”, mentre in altri vengo-

no adottate tecniche più sofisticate come

campionamento del tempo e osservazioni in

più fasi.

Vi è un ampio dibattito sul livello di influen-

za da parte dell’osservatore. I problemi del

ricercatore che impiega tale metodo sono

connessi principalmente al ruolo dell’osser-

vatore nel processo di osservazione, l’effetto

dell’osservatore sui soggetti e la validità dei

dati così raccolti. La registrazione dei dati

solleva la questione controversa di catego-

rizzare il comportamento prima, durante o

dopo il periodo di osservazione.

Vari strumenti di raccolta dati possono es-

sere utilizzati per registrare il comportamento,

come ad esempio film, video registrazioni, re-

gistrazioni audio o appunti scritti a mano. Ri-

spetto ai vari dispositivi una registrazione visi-

va ha il vantaggio dell’analisi di alcuni aspetti

del comportamento anche dopo la manifesta-

zione dell’evento. Tutti questi metodi possono

essere utilizzati con discrezione assicurando

che il partecipante sia informato ma non in-

fluenzato, oppure lasciandolo completamen-

te ignaro del processo di registrazione (in que-

sto caso possono sorgere problemi etici). Le

registrazioni possono essere utilizzate a fini

della discussione o anche durante sessioni di

coaching o mentoring.

Pur utilizzando una tecnica di osservazio-

ne strutturata per esaminare il comportamen-

to di lavoro dei dirigenti scolastici, spesso

vengono adottate procedure di osservazio-

ne non partecipative. Si sostiene che tale pro-

cedura pone i soggetti osservati in una posi-

zione scomoda influenzando in modo non

naturale il loro comportamento (Black &

Champion, 1976). Altri (ad esempio Kidder,

1981) sostengono che quanto più tempo l’os-

servatore trascorre in un ambiente di ricerca

dove gli obiettivi sono comunicati ai membri

del gruppo, tanto meno probabile è che la

sua presenza possa influenzare o falsificare

il comportamento delle persone osservate.

Questo apparente paradosso si spiega ricor-

dando che, anche se i membri del gruppo

possono desiderare di apparire in una certa

luce all’osservatore, se questo comportamen-

to è innaturale per loro non saranno in grado

di sostenerlo per lungo tempo. Anche se l’os-

servatore non riconosce i comportamenti ar-

tificiali, ciò può non valere per i colleghi e i

collaboratori, cosicché l’osservatore potreb-

be notare un comportamento non autentico
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dell’osservato. L’osservatore, dunque, è un

partecipante in virtù della sua presenza, sen-

za necessariamente essere coinvolto nelle

discussioni. Queste osservazioni permetto-

no al ricercatore di svolgere la sua opera a

più stretto contatto con le azioni che non pos-

sono essere diversamente osservate.

Poiché lo scopo dell’osservazione diretta

è quello di determinare la natura del compor-

tamento tipico, bisogna considerare che il

comportamento può variare in lunghi periodi

di tempo. Non solo, ma l’effettivo periodo di

osservazione può avere un effetto diretto sui

risultati che si ottengono. Tra l’altro, durante

l’anno scolastico, alcuni eventi possono in-

fluire sul tipo di interazioni che si svolgono

tra il soggetto che viene osservato (ad esem-

pio, il dirigente) e quelli intorno a lui/lei.

Questo metodo presenta anche un alto

potenziale di pregiudizio da parte dell’osser-

vatore. Le attività osservate da diversi ricer-

catori possono essere interpretate in modi di-

versi. Di conseguenza tale ricerca non è faci-

le da replicare ed è difficile, se non pericolo-

so, generalizzare i risultati ottenuti (Wolcott,

1973). Infatti, come Cohen, Manion e Morri-

son sottolineano «l’osservazione non è un’im-

presa morale neutrale» (2005, p. 316).

Da quanto sopra si deduce che un’os-

servazione più autentica può essere compiuta

quando l’osservatore viene coinvolto – diret-

tamente o indirettamente – nelle sue intera-

zioni giorno per giorno con la rete di relazioni

del gruppo. Il significato del comportamento

diventa più accessibile per l’osservatore per-

venendo a una “valida registrazione ecologi-

ca” (Coolican, 1990, p. 69). Attraverso le in-

tense e lunghe interazioni che si svolgono tra

il ricercatore e il contesto in cui le osservazio-

ni sono condotte, è possibile una raccolta più

ricca di informazioni e una più profonda com-

prensione di ciò che fanno i dirigenti. Inoltre,

la mancanza di formalità tra il ricercatore e il

soggetto osservato aiuta il ricercatore a ca-

pire meglio l’area di studio rispetto ad altri

approcci metodologici.

Per riassumere, l’osservazione non solo

aiuta a evidenziare le varie attività osservate

e la loro durata, ma va ben oltre. L’osserva-

zione aiuta a identificare le attività principali

che occupano la maggior parte del tempo

dei soggetti osservati e cerca di capire le cau-

se (per esempio l’urgenza, l’abitudine, la

mancanza di pianificazione, le capacità di

gestione, ecc.). Ci aiuta a capire che tipo di

attività vi sono, cioè di management o di lea-

dership. L’osservazione ci dà una chiara in-

dicazione di come i soggetti osservati reagi-

scono a tali attività, per esempio, se viene

data la stessa importanza a tutte le attività

che si presentano. Allo stesso tempo, pur

essendo un metodo eccellente per ottenere

determinati tipi di dati, questo approccio non

può di per sé fornire un’immagine completa

della realtà sociale. Questo approccio può

essere ad alto rischio e basso rendimento di

ricerca. È ad alto rischio, perché a meno che

il lavoro sul campo sia tradotto in una signifi-

cativa e leggibile monografia, l’unico possi-

bile guadagno è quello del ricercatore in ter-

mini della sua esperienza di ricerca. È a bas-

sa resa a causa del notevole investimento di

tempo e sforzo personale che deve essere

fatto in modo da ottenere dati primari di base

e spesso banali (Wolcott, 1973).

2. L’approccio seguito in questo studio

Questo studio ha applicato la tecnica di

osservazione strutturata che è stata svilup-

pata da Henry Mintzberg nel 1973. Le mag-

giori influenze su questo studio sono analo-

ghe ricerche condotte da Wolcott (1973) e

Martin e Willower (1981) negli Stati Uniti;

O’Dempsey (1976) e Willis (1980) in Austra-

lia; Edwards (1979) in Nuova Zelanda; Da-

vies (1987), Harvey (1986), Blease e Lever

(1991), Earley e Bubb (2013) nel Regno Uni-

to; Bezzina (1995) a Malta; Gaziel (1995) in

Israele e Mitchell e Castle (2005) in Canada.

L’utilizzo dell’osservazione strutturata pre-

vede la raccolta di osservazioni sul campo

che vengono poi trascritte in quattro record

di base per la successiva analisi: la cronolo-

gia, la corrispondenza, i contatti e l’analisi di
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scopo. Durante ciascuno dei cinque giorni

di osservazione, il ricercatore è stato l’ombra

del dirigente nella sua routine quotidiana.

Sono state registrate delle note per ogni atti-

vità in cui il dirigente è stato impegnato. Que-

ste note consistono in un riferimento tempo-

rale e la descrizione delle attività tra cui i par-

tecipanti, l’ubicazione, lo scopo delle attività,

e i soggetti che avviano l’attività. È stata esa-

minata anche la corrispondenza gestita dal

dirigente e sono stati presi appunti per dare

sostanza e risposte alle varie attività.

Sono state annotate le attività durante le

quali il ricercatore è stato escluso. Il Dirigen-

te ha fornito in tali casi, una breve descrizio-

ne delle attività senza violare la riservatezza

dei dati.

Alla fine di ogni giorno, il ricercatore si è

confrontato con il dirigente affinché alcuni

eventi fossero più chiari.

Gli obiettivi alla base di questo studio

possono essere sintetizzati nei punti seguenti:

• fornire dati empirici circa le dimensioni di

leadership impiegate dai dirigenti durante

il periodo di osservazione;

• fornire un’analisi di come un campione di

dirigenti scolastici italiani impiega il pro-

prio tempo, indipendentemente dalla per-

cezione del dirigente;

• fornire agli stessi dirigenti l’opportunità di

un feedback da un punto di vista prag-

matico;

• fornire un approccio per rivedere i ruoli e

le relazioni che coinvolgono il dirigente e

gli altri stakeholder;

• offrire l’opportunità di riflettere sul modo

in cui un gruppo specifico di dirigenti con-

duce e gestisce la scuola, fornendo esem-

pi di buone pratiche e opportunità per la

condivisione con gruppi più ampi di diri-

genti scolastici per lo sviluppo professio-

nale continuo all’interno di reti e a livello

provinciale.

L’ottenimento di informazioni sulle attività

effettivamente svolte dai dirigenti, aiuta a ri-

flettere sulle aspettative normative fissate dalle

autorità educative. Questo studio contribui-

sce a mettere in evidenza la corrispondenza

tra la prescrizione (cioè quello che ci si aspet-

ta di fare) e la realtà (cioè quello che fanno)

dei dirigenti scolastici. Inoltre, aiuta a capire

come si vedono i dirigenti, come vedono gli

altri e come vedono il loro lavoro. Ci presenta

gli aspetti della leadership/gestione di cui si

occupano e le loro motivazioni. Evidenzia i

loro atteggiamenti e le loro credenze. Alla fine

della giornata, presenta agli stessi dirigenti

la possibilità di riflettere sulle proprie pratiche

di lavoro. Deve essere riconosciuto che i diri-

genti sono così occupati dalle attività giorna-

liere da non lasciare loro molto spazio per la

riflessione. L’impegno in questo esercizio per-

mette loro di riflettere e reagire alle loro prati-

che. Attraverso i report e le discussioni di que-

sto studio dovrebbe emergere come utilizza-

re le diverse forme di leadership, farne un ar-

gomento di conversazione e di riflessione e

dare la possibilità di pensare in modo più in-

formato rispetto alle proprie abitudini lavora-

tive. Un altro scopo di questo studio è dare

visibilità a una parte fondamentale della vita

lavorativa di una figura chiave delle scuole

per aumentare la consapevolezza della va-

rietà dei modi in cui i dirigenti scolastici pos-

sono indossare il mantello della leadership.

2.1. Come si è svolta l’osservazione

In questa sezione si presentano le diver-

se fasi di lavoro che sono state eseguite da-

gli osservatori durante il periodo di osserva-

zione. Prima dell’inizio delle sessioni di os-

servazione è stata tenuta una sessione intro-

duttiva con un gruppo di dirigenti scolastici

per presentare gli obiettivi alla base dello stu-

dio e la metodologia che sarebbe stata adot-

tata. Più precisamente, in questa fase sono

state svolte le seguenti attività:

• incontro introduttivo con un campione di

dirigenti scolastici;

• presentazione degli obiettivi di studio;

• spiegazione della metodologia e delle pro-

cedure;



188 | L’osservazione sul campo del lavoro dei dirigenti scolastici: tra amministrazione, management e ...

• analisi delle richieste o domande da parte

dei DS;

• accettazione del metodo;

• eventuali modifiche alla metodologia in

base ai risultati della discussione con i DS;

• elaborazione di un documento finale che

rappresenta questa parte dello studio.

È stato deciso di fare cinque giorni di os-

servazione con dieci DS. Il lavoro sul campo

ha visto il coinvolgimento di sette osservato-

ri. Il periodo di osservazione è stato fissato in

corrispondenza delle prime due settimane del

mese di maggio del 2014. Ogni DS è stato

osservato durante una settimana lavorativa

di cinque giorni da parte di un ricercatore/

osservatore che accompagnava il DS nella

sua routine quotidiana. Il DS è stato osserva-

to durante il suo lavoro con un’attenta rileva-

zione in merito ai seguenti aspetti: tipologia e

scopo delle attività svolte; durata di ogni atti-

vità; persone con cui interagisce; modalità

d’interazione; sviluppi connessi alle attività

svolte. Ciò significa che il DS è stato affian-

cato da un osservatore durante le varie attivi-

tà giornaliere come ad esempio quando si

trovava nel suo ufficio, durante le riunioni,

quando si trovava a discutere con il perso-

nale, gli studenti, i genitori, ecc. Il ricercatore

restava abbastanza vicino da notare le attivi-

tà, ma non interrompeva la conversazione o

il lavoro in corso.

Nel caso in cui il DS avesse un diario di

lavoro, con l’autorizzazione del dirigente, que-

sto è stato consultato dal ricercatore per capi-

re se e perché vi erano state deviazioni rispet-

to agli obiettivi prefissati della giornata. Durante

e alla fine della giornata sono stati dedicati al-

cuni minuti per la consultazione tra il ricerca-

tore e il DS, al fine di spiegare e chiarire alcuni

eventi particolari. Il DS ha aiutato il ricercatore

nella raccolta delle note, annotando la presen-

za dei visitatori, di persone chiamate al telefo-

no, ecc. Questi elementi hanno aiutato il ricer-

catore a capire meglio il contesto.

Il ricercatore ha avuto a disposizione uno

strumento chiamato griglia giornaliera di os-

servazione dove ha annotato ciò che acca-

deva, sezionando l’informazione secondo

uno schema predisposto (si veda l’Appendi-

ce 1).

Dopo un esame approfondito di altri stu-

di che sono stati condotti sul campo, si è

giunti alla decisione di osservare i DS attra-

verso le dimensioni/categorie di seguito de-

scritte. In particolare, la cronologia dei lavori

ha cercato di rispettare i cinque processi che

sono stati esplorati nei questionari rivolti agli

insegnanti e durante le interviste (direzione

strategica; organizzazione della scuola e della

didattica; valutazione e miglioramento; svilup-

po del capitale professionale; gestione delle

reti territoriali e dei rapporti con le famiglie; si

veda l’articolo dedicato al frame work della

ricerca in questo numero monografico), uti-

lizzando le medesime categorie della leader-

ship trasformativa impiegate nel questiona-

rio rivolto alle figure di sistema. Tuttavia, oltre

a queste categorie, sono stati rilevati nume-

rosi e più specifici aspetti che hanno aiutato

a capire come il DS gestisce il proprio tempo

su diverse questioni.

Lo strumento utilizzato non rispetta solo il

modo in cui la dirigenza è stata osservata a

livello internazionale, ma cerca di adattarsi al

contesto italiano rispettando la storia e le tra-

dizioni del sistema educativo italiano. Cosi alla

fine del giorno/settimana è stato possibile

ottenere un’indicazione delle diverse tipolo-

gie di attività sulle quali il DS trascorre il pro-

prio tempo, distinte in attività di Management,

Amministrative e Personali.

La sezione A) Management e Leadership,

accorpa un certo numero di aree che sono

state raccolte in due grandi categorie, vale a

dire, A.1. Gestione dell’insegnamento e del-

l’apprendimento e A.2. Relazioni con le Fami-

glie e la comunità. Il primo aspetto ci aiuta ad

analizzare l’approccio adottato dai DS con una

particolare focalizzazione sull’insegnamento e

sui rapporti con gli insegnanti e gli studenti. Il

secondo aspetto si concentra sui rapporti con

le famiglie e la comunità in generale, come ven-

gono stabilite le partnership e gestite le reti ter-

ritoriali (si veda Appendice 2a).

La seconda sezione è quella di cui al pun-
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to sub B) Questioni Amministrative, dove si

osserva come i DS affrontano le questioni am-

ministrativo-contabili, la sicurezza degli am-

bienti di lavoro, l’amministrazione del perso-

nale, ecc. (si veda Appendice 2b).

La terza sezione riguarda le attività sub

C) Questioni Personali, dove si osservano gli

impegni dei DS in attività come la pausa per

il pranzo, un “coffee break” e appuntamenti

personali (si veda Appendice 2b).

Questo metodo permette di adottare un

approccio cronologico allo studio della diri-

genza scolastica. Inoltre, aiuta a catturare ciò

che il DS fa in un determinato periodo di tem-

po in tutte le aree pertinenti al suo ruolo. Aiu-

ta quindi ad apprezzare ciò che fanno i DS e

quanto tempo viene speso nelle varie cate-

gorie di attività e nei vari aspetti della vita sco-

lastica durante cinque giorni consecutivi.

2.2. Management e leadership

L’analisi è stata ampliata oltre la sempli-

ce presentazione del tempo speso da cia-

scun DS nelle diverse dimensioni professio-

nali, esplorando i modi di operare dei DS nelle

loro attività quotidiane da una prospettiva

“transattiva” (Transactional Leadership) rispet-

to ad una prospettiva “trasformativa” (Tran-

sformational Leadership). Si è quindi analiz-

zato, come si manifestano i due approcci di

leadership e in quali settori di attività: mana-

gement, amministrazione, ambiti personali.

Il concetto di leadership “trasformativa” è

stato elaborato nell’ambito delle teorie orga-

nizzative durante gli anni ‘70 e ‘80 (Burns,

1978; Bass, 1995), ma ha trovato un pubbli-

co ricettivo in campo educativo soltanto nel

corso degli anni ’90 come reazione all’ap-

proccio top-down che aveva caratterizzato il

decennio precedente e che aveva portato alla

ribalta, in politica e in letteratura, il concetto

di leadership istruzionale.

Burns è stato tra i primi a sviluppare que-

sto approccio alla leadership, sostenendo che

la leadership trasformativa «[...] si verifica quan-

do una o più persone si impegnano con gli

altri in modo tale che i leader e i seguaci s’in-

nalzano reciprocamente verso più alti livelli di

motivazione e di moralità» (1978, p. 20).

Bass (1995) ha chiarito che i leader tra-

sformativi sono leader di cambiamento, spin-

gono in alto le aspirazioni dei follower nella

gerarchia dei bisogni di Maslow, da semplici

esigenze di sicurezza e protezione verso bi-

sogni complessi di autorealizzazione, stima

e partecipazione; accrescono la consapevo-

lezza e la coscienza intorno a ciò che è vera-

mente importante, spingono le persone ad

andare oltre il loro interesse personale per il

bene comune delle organizzazioni a cui ap-

partengono.

Yukl (1989) sottolinea che a differenza

delle teorie sulla leadership che si focalizza-

no sugli aspetti tecnici e razionali, la leader-

ship trasformativa si focalizza su emozioni e

valori, attribuisce importanza ai comporta-

menti simbolici, e concettualizza il ruolo del

leader come gestore di cultura, un leader che

aiuta i membri dell’organizzazione a dare sen-

so e significato all’azione organizzativa

(Schein, 1992).

Il concetto di leadership trasformativa è

stato sviluppato da Burns in contrapposizio-

ne a quello di leadership transattiva. Questa

contrapposizione ha generato una rigida di-

cotomia tra leadership e management. Il con-

cetto di leadership trasformativa è divenuto

espressione della leadership tout court, men-

tre il concetto di management è stato asso-

ciato alla forma transattiva di esercizio della

leadership. Altri studiosi hanno cercato di de-

lineare le differenze fra manager e leader.

Zaleznik (1977) ha pubblicato un noto artico-

lo dal titolo “Managers and Leaders: Are They

Different?” in cui ha sviluppato l’idea di Bur-

ns sui leader trasformativi. Lungo questo fi-

lone di ricerca, Bennis (2003) ha esemplifica-

to in modo chiaro le differenze tra manager e

leader. In Tab. 1 riportiamo un’esemplificazio-

ne efficace di tali differenze.

In campo educativo il concetto di leader-

ship trasformativa è stato sviluppato princi-

palmente grazie al programma di ricerca av-

viato da Leithwood et al. (1992; 2004; 2006;

2008). Il modello è stato sottoposto a un’este-
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sa verifica empirica, generando una ricca

base di conoscenza scientifica sulle variabili

di efficacia della leadership. Rispetto alle

componenti originarie del modello di leader-

ship trasformativa
1

, il modello di Leithwood e

colleghi prevede otto dimensioni articolate in

46 items:

1. promuovere una vision condivisa;

2. costruire consenso intorno agli obiettivi;

3. fornire stimuli intellettuali;

4. fornire support individuale;

5. dare il buon esempio;

6. avere aspettative di prestazione elevate;

7. costruire una struttura organizzativa col-

laborativa;

8. riconoscere e rafforzare la cultura della

Scuola.

In questo studio di osservazione parteci-

pativa, allo scopo di apprezzare le dimensio-

ni di leadership, abbiamo utilizzato, come

punto di riferimento, il questionario sulla lea-

dership sviluppato da Leithwood e Jantzi

(2006). Sono state utilizzate le stesse otto di-

mensioni di leadership trasformativa, mante-

nendo la medesima articolazione e compo-

sizione in 46 item. Gli osservatori hanno do-

vuto constatare se le attività dei DS sono sta-

te effettuate in una prospettiva di leadership

transattiva o trasformativa. Naturalmente que-

sto è dipeso molto da come l’osservatore ha

relazionato le attività del DS con le persone e

l’ambiente in cui si sono svolte le attività. Tale

approccio si basa sull’interpretazione, quin-

di sul modo in cui l’osservatore vede cosa

sta succedendo, lasciando aperte irrimedia-

bilmente alcune questioni legate alla sogget-

tività dei singoli casi di specie.

Dal punto di vista teorico, l’assunto di

questo studio è che il lavoro del dirigente sco-

lastico, come del resto il lavoro di tutti i diri-

genti, non può essere apprezzato nella sua

complessità se si contrappongono manage-

ment e leadership.

Gli sviluppi nella letteratura, soprattutto ad

opera di Bass (1995), hanno chiarito che le

due forme di leadership non sono in contrap-

posizione. La leadership trasformativa è co-

struita su quella transattiva e i due approcci

hanno bisogno l’uno dell’altro per assicurare

al contempo qualità organizzative apparente-

mente contrapposte, ma egualmente neces-

sarie come efficienza ed efficacia, stabilità e

cambiamento, ordine e creatività, esecuzione

ed esplorazione (Ogawa & Bossert, 1995).

Il manager Il leader

Amministra Innova

Conserva Sviluppa

Si concentra sui sistemi e sulla struttura Si concentra sulle persone

Fa affidamento sul controllo Ispira fiducia

Chiede sempre il come e il quando Chiede sempre chi e cosa

Il suo sguardo arriva fino all’ultima riga Il suo sguardo corre lungo l’orizzonte

del bilancio finale

Fa le cose bene Fa le cose giuste

Tab. 1 - Differenze tra manager e leader (Bennis, 2003).

1

In questo passaggio si fa riferimento alle cosiddette 4I: inspirational motivation, indvidualized consideration,

idealized influence (carisma), intellectual stimulation.
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Pertanto, l’ipotesi di ricerca è che mana-

gement e leadership, come normalmente

sono intesi, hanno pari dignità sul piano eti-

co professionale e sono entrambi fondamen-

tali per la figura del buon dirigente scolasti-

co. Management e leadership non esistono

in mondi paralleli, ma co-esistono nel lavoro

quotidiano del dirigente, nello stesso conte-

sto relazionale, nel medesimo istante in cui il

dirigente applica regole, definisce procedu-

re, chiarisce ruoli, struttura il lavoro, e nel con-

tempo costruisce senso, promuove coinvol-

gimento, innesca l’impegno, aprendosi con

il cuore e la mente allo sviluppo della visione

educativa e delle relazioni umane all’interno

e all’esterno della scuola.

3. Principali risultati dell’osservazione

partecipativa

Quanto segue riassume i principali risul-

tati dei dieci casi di studio basati sull’osser-

vazione partecipativa. I risultati qui presentati

inquadrano un insieme di caratteristiche pro-

prie della popolazione osservata, con tutte le

cautele derivanti dal non essere descrittivi di

un comportamento diffuso di tutti i dieci DS

osservati e quindi consapevoli delle diverse

sfumature.

Il lavoro del DS diventa sempre più impe-

gnativo date le crescenti richieste provenien-

ti dalle autorità centrali. Ciò trova riscontro nel

fatto che i dirigenti lavorano settimanalmente

più ore di quante contrattualmente previste.

• Il lavoro del DS è caratterizzato da varie-

gate e mutevoli attività, oltre ad essere

condizionato da interruzioni e spostamenti

di sede.

• I DS sembrano conservare convinzioni,

abitudini e comportamenti nella routine

delle loro giornate lavorative.

• I DS appaiono persone fortemente orga-

nizzate e dotate di una grande etica lavo-

rativa, espressa anche da chi agisce at-

torno a loro. Per quanto le giornate di la-

voro comportino numerose occasioni di

incontro e confronto con terzi, i DS hanno

imparato a gestire la loro agenda giorna-

liera così da mantenere il controllo, adot-

tando un approccio proattivo. Sebbene

molti dei DS sembrano gestire la loro gior-

nata attraverso una pianificazione del la-

voro, ci sono chiare evidenze del fatto che

spesso non rappresenti un problema rior-

ganizzarsi in base alle pressione e agli

impegni della vita scolastica. Un DS sem-

bra agire molto spesso in funzione delle

agende altrui.

• Sono state costituite strutture “facilitanti”

che consentono agli individui di riunirsi per

raggiungere gli obiettivi scolastici. I DS fun-

gono da cardine di questi meccanismi, or-

ganizzando le proprie attività così da svol-

gere sia attività “programmate” e collegiali

sia attività individuali.

• Abbiamo riscontrato forti evidenze di lea-

der che sanno ciò che vogliono e come

ottenerlo. Ne risulta una forte enfasi verso

la condivisione di responsabilità e il sup-

porto allo staff verso il raggiungimento di

risultati, focalizzando quindi l’azione sulla

costruzione di capacità collettive da parte

dei collaboratori. I DS sono un modello

esemplare di comportamento e sembra ci

sia armonia tra ciò che pensano, ciò che

dicono e ciò che fanno.

• I DS hanno sviluppato elevate competen-

ze tecnico-amministrative e mantengono

costanti rapporti con tutte le strutture am-

ministrative della scuola per assicurare il

raggiungimento degli obiettivi, risultando

quindi transazionali nel comportamento.

• La maggior parte dei DS ha altresì svilup-

pato forti competenze relazionali, risultan-

do quindi trasformazionali nel comporta-

mento.

• Il loro lavoro implica relazioni interperso-

nali con numerosi stakeholder. Si rappor-

tano a ciascuno con rispetto e lavorano

sulla costruzione di capitale umano, utiliz-

zando parole di incoraggiamento e sup-

porto. Il contatto personale è il loro stile di

relazione preferito, risultando trasformazio-

nali nel loro approccio.
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• Hanno introdotto un forte senso etico mo-

dellando il modo di agire, incoraggiando

e sostenendo gli altri e creando opportu-

nità per la crescita e lo sviluppo. Il valore

del rispetto è forte.

• L’elemento principale del lavoro del diri-

gente è la comunicazione, che può esse-

re sia interpersonale sia informativa a se-

conda delle relazioni in essere e del flus-

so di informazioni. Il livello e la forma di

comunicazione attivata dipende dal tipo

di relazione stabilita tra il DS e i membri

dello staff.

• I dirigenti impegnano parte considerevole

del loro tempo in riunioni, networking, par-

tecipando a incontri e seminari all’interno

della comunità. Ciò consente di costruire

forti relazioni rafforzando il legame con la

comunità e mantenendo la scuola coin-

volta in varie iniziative locali e nazionali. Agi-

scono in maniera creativa e intraprenden-

te.

• I dirigenti mostrano un interesse sincero

nel momento in cui interloquiscono con il

proprio staff, gli studenti o i genitori. Di-

mostrano di credere nella persona e mo-

strano passione e volontà di aiutare e coin-

volgere tutti i componenti del proprio staff.

• Ogni dirigente ha le proprie propensioni e

ciò trova riflesso nell’attenzione particola-

re che pongono verso alcune attività sco-

lastiche (es. l’interesse per l’arte, per pro-

getti scientifico-tecnologici, la diffusione di

lingue straniere, programmi scambio), aiu-

tando quindi ogni scuola a ottenere una

propria “personalità” distintiva.

• Il background individuale di ciascuno in-

fluisce sul modo di interpretare il proprio

ruolo e di metterlo in pratica.

Questi risultati possono essere presen-

tati sotto due grandi titoli: il dirigente scolasti-

co come professionista e come persona. En-

trambi gli aspetti sono esplorati nelle sezioni

successive.

3.1. L’identità professionale del dirigente

scolastico

Il sistema educativo italiano è ancora for-

temente centralizzato con ruoli e responsa-

bilità definiti dalle autorità centrali e provin-

ciali. A larghe linee ciò significa che le aspet-

tative sono fissate al di fuori della scuola; in

questo quadro i DS osservati hanno dimo-

strato di agire non seguendo meramente il

fine di adempiere a richieste formali di prove-

nienza centrale o locale, ma orientati dalla

volontà di dare una direzione precisa alla

scuola.

È evidente, osservando i profili dei dieci

DS, la disomogeneità dei loro background.

Alcuni hanno gestito posizioni di responsa-

bilità per molti anni anche fuori dalla scuola

prima di divenire DS, mentre altri sono nel

ruolo da tempo. Va ricordato che i DS otten-

gono questo incarico dopo un numero con-

siderevole di anni di insegnamento, la mag-

gior parte superati i 50 anni di età. Rispetto ai

10 DS osservati, solo uno ha assunto la po-

sizione di DS dopo 5 anni di insegnamento.

Se dal punto di vista del grado di maturità

raggiunta si può affermare che siano suffi-

cientemente esperti per assumere il nuovo

ruolo, si deve essere più cauti rispetto all’ana-

lisi del loro percorso di carriera, in quanto è

esso a determinare in gran parte il loro modo

di interpretare il ruolo di dirigente scolastico.

Assicurarsi che i futuri DS abbiano avuto la

possibilità di impegnarsi in differenti ruoli in

cui abbiano sperimentato posizioni di leader-

ship è critico e fondamentale per sviluppare

il profilo del dirigente scolastico.

Un altro elemento emerso dalle osserva-

zioni è che mentre una parte dei DS ha un’uni-

ca scuola di cui occuparsi e di unico livello,

altri devono gestire un network di scuole ren-

dendo quindi la situazione decisamente più

complessa dovendosi relazionare a inse-

gnanti a differenti livelli, studenti con differen-

ti bisogni, adottando un’impostazione gestio-

nale che richiede costante impegno e spo-

stamento dalla propria scuola. Significa an-

che che i DS devono essere maggiormente
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sensibili alle esigenze delle persone visto che

non necessariamente possono avere

un’esperienza pregressa nello specifico con-

testo (ad esempio in un piccola scuola di

montagna).

Lo studio ha evidenziato che in alcuni casi

i DS si mantengono distanti, concentrandosi

sulle attività immediate e mostrando l’adozio-

ne di un ruolo puramente funzionale, com-

portandosi come leader transazionali. La re-

lazione permane al livello dell’attività e la co-

municazione è puramente orientata allo svol-

gimento del compito. Le osservazioni hanno

rivelato che ciò influenza non solo il clima

generale della scuola/network, ma anche il

modo in cui le persone si relazionano l’una

all’altra e quindi come viene percepito il con-

trollo. Le relazioni sono superficiali e fredde.

In un contesto in cui la leadership è im-

portante si osserva come il controllo venga

condiviso e distribuito tra più soggetti. Ciò

implica che sia visto come un elemento di-

namico. Le persone contribuiscono nel far sì

che le cose accadano. Il DS crea le opportu-

nità perché lo staff possa sviluppare un sen-

so di appartenenza mentre è impegnato nel

presentare le proprie idee, nel prendere ini-

ziative o nel mettere in pratica le idee. Il DS

crea le condizioni perché le persone lavorino

in gruppo consentendo al gruppo di svilup-

pare un sistema di controllo che sia da esso

stesso alimentato.

D’altra parte, laddove la leadership non

sia consolidata e abbia quindi avuto impatto

limitato sulle persone, l’esercizio del control-

lo rimane la prerogativa del DS. Il DS mantie-

ne un controllo organizzativo rispetto a ciò

che viene fatto e su ciò che è atteso, attraver-

so il modo in cui si tengono le riunioni e su

ciò che in esse viene discusso, influenzando

sostanzialmente i risultati. In questo modo l’at-

tenzione si fissa su ciò che deve essere fatto

piuttosto che nel convincere le persone della

ragione delle azioni, rinunciando di dare la

possibilità agli insegnanti di influenzare le de-

cisioni o la definizione di specifici obiettivi.

3.2. Caratteristiche lavorative

Il lavoro del DS è, per gran parte del tem-

po, caratterizzato da varietà e frammentazio-

ne. Le attività dei dirigenti scolastici sono prin-

cipalmente di breve durata. La maggior par-

te tende a sorgere spontaneamente dalle at-

tività quotidiane della scuola. Una notevole

quantità di lavoro dei dirigenti sembra esse-

re svolta in attività urgenti non programmate.

La tendenza dei dirigenti è di spostarsi da un

incontro all’altro, sia per propria scelta – se-

guendo un loro filo logico – che a causa del-

le richieste non programmate.

I dirigenti scolastici lavorano alternando

l’attenzione per questioni scolastiche, affari

comuni condivisi con altre scuole (principal-

mente all’interno della stessa rete) e attività

extrascolastiche. L’impressione complessiva

è che i dirigenti scolastici trattano numerosi

problemi tutti in una volta, sempre pronti a

rispondere a questioni rimaste aperte. Come

dice un dirigente scolastico, «qualche volta

ho l’impressione di essere come un jukebox,

tutti sembrano avere una domanda per me e

tutti si aspettano una risposta». I dirigenti sco-

lastici anche quando sembrano esaurire le

energie possibili, mantengono comunque il

controllo di ciò che accade.

Durante il periodo delle osservazioni, la

maggior parte dei dirigenti ha preso appunti;

evidenziato fatti che richiedevano ulteriori di-

scussioni, guardando cose che potevano

essere realizzate indipendentemente dalla li-

sta che avevano già preparato; o altre attività

che avevano bisogno di più riflessione.

Nel complesso i dirigenti sono impegnati

in brevi sequenze di attività lavorative. In nes-

suna occasione ci sono stati segni chiari da

parte del dirigente o di altri, che queste atten-

zioni veloci a certe questioni siano fenomeni

straordinari per il dirigente. La brevità delle at-

tività principali è riportata nella Tab. 2. La mag-

gior parte delle attività hanno una durata com-

presa tra 1 e 5 minuti (43,09%). Inoltre, si può

evidenziare che i dirigenti lavoravano per una

percentuale significativa di tempo (23,14%) in

attività con una durata maggiore a 20 minuti,
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come la lettura di vari documenti o la prepara-

zione e la redazione di relazioni.

In realtà, la maggior parte delle attività che

occupa più di 20 minuti si riferisce a sedute

pomeridiane oppure attività come la redazio-

ne dei documenti per l’ufficio provinciale, ses-

sioni di networking con altre scuole, parteci-

pazione a riunioni regionali, viaggi/guida ver-

so altri luoghi, o pausa pranzo.

Questo dimostra che i dirigenti, nonostan-

te incontri brevi e frammentari, dedicano una

quantità rilevante del proprio tempo lavorati-

vo anche ad attività che richiedono riflessio-

ne spesso in solitudine, dimostrando di ave-

re il controllo degli eventi. Dalle osservazioni

emerge che questo è reso possibile dalle loro

capacità di gestione del tempo, dall’abilità di

delegare le responsabilità, di dare indicazio-

ni chiare, ma anche di prendere appunti,

agendo immediatamente (dove e quando

possibile) oppure per affrontare le varie que-

stioni in una fase successiva.

3.3. Tempo programmato

e non-programmato

Un fattore determinante della natura del

lavoro del dirigente è il verificarsi di un consi-

stente numero di interruzioni che contribui-

scono alla discontinuità delle attività svolte.

La Tab. 3 mostra le proporzioni di tempo im-

piegato nelle attività programmate e non pro-

grammate. I dati mostrano come i dirigenti

impiegano il loro tempo maggiormente ver-

so attività programmate, anche se in due casi

(scuola 2 e scuola 6), le attività programmate

hanno una frequenza minore rispetto a quel-

le non-programmate. Inoltre si può notare

1' 2' 3' 4' 5' 6'-11' 12'-15' 16'-20' > 20' Totale

Scuola 1 n. attività 20 44 33 22 12 47 178

% 11% 25% 19% 12% 7% 26%

Scuola 2 n. attività 35 41 25 13 33 52 15 17 30 261

% 13% 16% 10% 5% 13% 20% 6% 7% 11%

Scuola 3 n. attività 1 1 3 1 39 29 16 9 59 158

% 1% 1% 2% 1% 25% 18% 10% 6% 37%

Scuola 4 n. attività 5 5 9 3 15 20 20 8 44 129

% 4% 4% 7% 2% 12% 16% 16% 6% 34%

Scuola 5 n. attività 1 24 27 15 10 46 123

% 1% 20% 22% 12% 8% 37% 100%

Scuola 6 n. attività 125 37 48 25 17 73 20 23 27 395

% 32% 9% 12% 6% 4% 18% 5% 6% 7% 100%

Scuola 8 n. attività 2 1 4 2 13 11 5 7 36 81

% 2% 1% 5% 2% 16% 14% 6% 9% 44% 100%

Scuola 9 n. attività 0 0 1 2 14 19 10 4 38 88

% 0% 0% 1% 2% 16% 22% 11% 5% 43% 100%

Somma (S) 189 85 90 46 199 264 123 90 327

Media (m) 23,6 14,2 15,0 7,7 24,9 33,0 15,4 11,3 40,9

Dev. Std. (s) 42,8 19,4 18,4 9,6 12,3 20,2 5,7 6,1 10,3

* La Scuola 7 e 10 non sono state incluse per via della non comparabilità dei dati raccolti.

Tab. 2 - Durata delle attività.
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come le attività programmate si distribuisco-

no maggiormente nelle attività d’ufficio, op-

pure negli incontri, al contrario delle conver-

sazioni e delle telefonate esterne, le quali so-

litamente sono non-programmate.

3.4. Locazione

I dirigenti osservati spendono la maggior

parte del tempo nel loro ufficio (48%), affron-

tando questioni scolastiche di carattere edu-

cativo o amministrativo, rispondendo a email,

gestendo file o altre attività, prendendo ap-

punti, incontrando persone. I dirigenti si sono

dimostrati sempre reperibili quando si trova-

no nei loro uffici. In realtà, la maggior parte

dei dirigenti adotta una strategia di “porta

aperta”. In media, oltre 24:45 ore (42%), pari

a una media di 79 attività (61%) sono state

spese all’interno dell’ufficio. L’ufficio è il ful-

 

Conversazioni

Lavoro Chiamate Chiamate

Incontri Visite Altro

d’ufficio  esterne interne

Scuola 1 Programmate 1,2 18,2 1,3 0,1 17,3 4,9 5,0

Non-Programmate 2,7 0,3 2,0 0,5 0,4 0,9 –

Scuola 2 Programmate 9,6 0,4 0,1 0,1 7,4 – –

Non-Programmate 14,1 3,8 0,1 0,5 1,7 1,7 2,5

Scuola 3 Programmate 1,0 7,4 2,0 2,4 11,5 3,1 4,0

Non-Programmate 0,7 0,0 0,2 0,5 2,8 0,0 1,3

Scuola 4 Programmate 0,5 13,6 1,0 1,0 17,1 1,5 9,5

Non-Programmate 0,6 0,3 0,1 0,8 3,8 – 1,4

Scuola 5 Programmate 10.6 35.2 0.1 26.6 8.9 1.8 8.1

Non-Programmate 2.0 0.3 0.6 2.8 1.8 0.4 –

Scuola 6 Programmate 7,3 0,1 0,1 – 5,2 – –

Non-Programmate 0,3 0,8 0,7 2,3 10,9 0,8 5,0

Scuola 8 Programmate 1,7 1,5 – – 32,5 – 3,7

Non-Programmate 4,2 1,2 1,9 0,2 0,4 – 2,4

Scuola 9 Programmate 0,8 14,6 0,2 0,7 12,6 0,3 5,4

Non-Programmate 2,2 1,2 0,1 – 2,1 0,1 –

Totale delle attività (S)

 Programmate 32,57 90,96 4,72 30,90 112,32 11,59 35,80

Non-Programmate 26,78 7,88 5,69 7,49 23,88 3,86 12,55

Media delle attività (m)

 Programmate 4,07 11,37 0,59 3,86 14,04 1,66 5,11

Non-Programmate 3,35 0,98 0,71 1,07 2,98 0,48 2,09

Dev. Std. attività (s)

Programmate 4,31 11,90 0,76 9,22 8,59 1,82 3,11

Non-Programmate 4,54 1,20 0,81 1,02 3,38 0,61 1,67

* La Scuola 7 e 10 non sono state incluse per via della non comparabilità dei dati raccolti.

Tab. 3 - La distribuzione del tempo in attività programmate e non-programmate (dati in ore)
2

.

2

Il tempo speso in viaggi in macchina è stato escluso.
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cro della vita del dirigente, il luogo centrale

dove si svolgono la maggior parte delle atti-

vità. È il luogo dove possono essere facilmen-

te localizzati e dove attendono la maggior

parte delle attività e delle interazioni (si veda

la Tab. 4).

Anche se per la maggior parte del tempo

i dirigenti si trovavano nei loro uffici, una se-

rie di compiti, pressioni e doveri li fanno spo-

stare durante la giornata di lavoro. La mag-

gior parte delle interazioni, sia in ufficio che

altrove, sono per lo più di tipo colloquiale,

mettendo in chiaro il carattere orientato ver-

so le persone del leader della scuola. In ef-

fetti, si può notare come i dirigenti, general-

mente spendono più tempo per un numero

maggiore di attività in ufficio, seguito da altri

luoghi meno formali, come ad esempio, atrio,

corridoi e aule dei vari plessi.

3.5. Contatto personale

La scuola e il suo ambiente esterno met-

tono il dirigente in contatto con una vasta

gamma di persone. Nonostante il tempo tra-

scorso da soli, il loro lavoro è essenzialmen-

te incentrato sull’interazione sociale. Il con-

tatto con altre persone ha occupato il 45%

del loro tempo lavorativo. La Tab. 5 riassume

il tempo impiegato con personale interno alla

scuola o persone esterne alla scuola.

I dirigenti hanno speso mediamente 15

ore da soli, 21 ore con personale della scuo-

la e 12 ore con persone esterne.

Le tabelle 5 e 6 mostrano che anche se i

dirigenti spendono una considerevole quan-

tità di tempo in attività amministrative, scri-

vendo relazioni e rispondendo alle e-mail, in-

vestono un significativo ammontare di tem-

po con altre persone.

  Atrio/corridoi/aule
Uffici

Ufficio e auditorium
Amministrativi

Altri luoghi Casa

dei vari plessi

Scuola 1 N. Attività 141 13 6 3 1

Tempo 33,52 2,5 0,75 15,95 2

Scuola 2 N. Attività 118 67 29 14

Tempo 14,9 7,9 3,4 11,3

Scuola 3 N. Attività 56 61 41

Tempo 31 19,25 12,55

Scuola 4 N. Attività 89 22 18

Tempo 38 10,5 10,45

Scuola 5 N. Attività 68 14 11 36 2

Tempo 24,18 1,2 2,85 17,5 2,5

Scuola 6 N. Attività 81 2,8 5,1 4

Tempo 18,8 35 11 4

Scuola 7 N. Attività

Tempo 19,35 21 5,95 0,25

Scuola 8 N. Attività 33 13 17

Tempo 13,31 11,95 24,7

Scuola 9 N. Attività 47 11 1 18

Tempo 30 10,5 0,17 7,23

* La Scuola 10 non è stata inclusa per via della non comparabilità dei dati raccolti.

Tab. 4 - Il tempo speso in vari luoghi durante la giornata di lavoro.
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Da Solo Personale della Scuola Persone esterne

Scuola 1 20:57 12:52 17:10

Scuola 2 06:08 03:52 05:06

Scuola 3 02:25 00:56 11:45

Scuola 4 18:44 21:02 10:31

Scuola 5 21:32 22:56 01:16

Scuola 6 14:11 21:33 06:21

Scuola 7 11:15 17:34 13:47

Scuola 8 07:49 10:33 07:35

Scuola 9 07:49 04:35 11:33

Totale (S) 134:50 187:53 109:04

Media (m) 14:58 20:52 12:07

* La Scuola 10 non è stata inclusa per via della mancanza dei dati.

Tab. 5 - Il tempo speso da solo e con altre persone (in minuti).

Coordinatori Insegnanti Staff amministrativo Studenti

Scuola 1 06:46 03:26 02:13 00:27

Scuola 2 05:20 18:51 09:07 00:57

Scuola 3 08:55 11:55 03:00 00:40

Scuola 5 07:25 08:01 05:05 00:31

Scuola 5 07:29 10:59 01:13 00:19

Scuola 6 00:54 03:13 06:32 13:12

Scuola 7 17:34 13:47

Scuola 8 02:25 06:41 05:57 00:31

Scuola 9 05:13 10:33 07:21 04:08

Totale (S) 44:27 91:13 54:15 20:45

Media (m) 05:33 10:08 06:01 02:35

* La Scuola 10 non è stata inclusa per via della non comparabilità dei dati raccolti.

Tab. 6 - Tempo impiegato con coordinatori, insegnanti, staff amministrativo e studenti.

Sebbene il DS sembri essere al centro di

tutte le iniziative, spesso agisce come facili-

tatore. Usando la metafora del direttore d’or-

chestra, a volte ha il compito di dirigere, co-

ordinando un gruppo di persone altamente

competenti e che conosce la “musica” da

suonare. In altri casi, ci sono esempi evidenti

di DS che incoraggiano altri soggetti a con-
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durre le attività, agendo quindi più come

“membri di una jazz band”. Questo atteggia-

mento aiuta a enfatizzare il loro impegno nel

far crescere altre persone verso il ruolo di fu-

turi leader scolastici. In un contesto dove la

successione al ruolo non è nella logica delle

cose, ciò mostra il profondo impegno che

questo gruppo di DS ha manifestato nel pre-

parare altri soggetti ad assurgere al ruolo. Altri

studi nel territorio (Delai, 2013) hanno mostra-

to quanto sia importante per i futuri DS l’aver

maturato esperienze in posizioni di leadership

prima di candidarsi per il ruolo. Lo studio che

abbiamo condotto è andato oltre le semplici

percezioni dei rispondenti e presenta una te-

stimonianza diretta del fatto che, quando la

leadership è distribuita ed è frutto di una mi-

scela di approcci transattivi e trasformazio-

nali, una parte degli insegnanti acquisisce

abilità specifiche, sviluppa particolari valori e

capacità che emergono nell’impegno diretto

di coordinamento di iniziative scolastiche e,

indirettamente, si preparano informalmente

ad un avanzamento nel loro percorso di car-

riera.

3.6. La distribuzione del tempo

nelle attività manageriali,

amministrative e personali

Questa sezione esplora le categorie prin-

cipali usate per descrivere il lavoro dei diri-

genti durante il periodo di osservazione. La

Tab. 7 mostra la distribuzione del tempo im-

piegato dai dirigenti nelle tre categorie di atti-

vità alla base dello studio. La categoria Ge-

stione dell’insegnamento e dell’apprendimen-

to (A1) ha un numero medio di 11:15 ore di

attività, con l’attività più frequente di migliora-

mento della scuola, pianificazione e attuazio-

ne, la quale conta in media 09:47 ore per

scuola. Questa è una delle attività più impor-

tanti nella categoria A1, salendo in certi casi

fino a 20:15 ore settimanali.

A. MANAGEMENT

A.1. Gestione dell’Istruzione dell’Apprendimento

Sc. 1 Sc. 2 Sc. 3 Sc. 4 Sc. 5 Sc. 6 Sc. 7 Sc. 8 Sc. 9 Totale Media

Miglioramento 08:02 12:38 18:22 11:33 20:15 02:31 02:57 04:48 07:01 88:07 09:47

della scuola,

pianificazione

e attuazione

Crea partnership 00:25 00:25 00:25

con diversi stakeholder

della comunità

Mentoring 00:12 00:05 00:15 00:32 00:10

and coaching

Monitora ed esamina le 02:36 00:36 01:14 02:45 07:11 01:47

direttive

regionali/nazionali

Osservazioni in Classe 00:31 01:03 04:23 00:16 06:13 01:33

Discussione sul 00:03 01:20 01:45 01:25 02:16 01:08 07:57 01:19

raggiungimento

scolastico degli studenti

Valutazione 00:42 00:04 07:24 08:10 02:43

e pianificazione
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Osservare il lavoro 00:14 00:01 00:11 00:41 01:10 02:17 00:27

degli studenti

Occuparsi 02:24 01:41 01:25 00:34 00:52 01:09 00:26 02:00 00:12 10:43 01:11

del comportamento

degli studenti

Mentoring e coaching 00:17 00:36 00:02 00:10 01:05 00:16

Walkabouts 01:31 00:30 05:38 01:52 00:50 02:42 01:25 14:28 02:04

Gite con gli studenti 00:35 00:35 00:35

Insegna in classe 00:32 00:32 00:32

Promuove CPD 00:15 00:47 01:02 00:31

Management 15:30 15:54 27:33 16:21 26:56 06:33 05:05 13:02 21:36 148:3 11:15

(A.1) Totale

A.2. Gestione delle Relazioni con le Famiglie e la Comunità

Sc. 1 Sc. 2 Sc. 3 Sc. 4 Sc. 5 Sc. 6 Sc. 7 Sc. 8 Sc. 9 Totale Media

Costruisce relazioni 03:24 00:06 03:29 00:19 03:38 05:39 00:34 17:09 02:27

di apprendimento

con le famiglie

Costruisce Partnership 01:24 01:33 01:10 01:15 00:21 05:22 03:55 07:06 22:06 02:45

con gli stakeholder

Si riferisce e risponde 00:05 00:17 07:15 07:37 02:32

alla politica, protocollo

legale per accedere

alle risorse aggiuntive

Fa parte di un Network 03:35 02:55 00:04 05:55 12:29 03:07

Partecipare e rispondere 05:50 00:45 03:24 09:59 03:19

ai protocolli normative

e politici per accedere

alle risorse locali

e regionali

Management 14:18 04:51 00:00 05:24 01:34 04:03 08:46 22:44 07:40 69:20 07:42

(A.2) Totale

B. GESTIONE AMMINISTRATIVA

Sc. 1 Sc. 2 Sc. 3 Sc. 4 Sc. 5 Sc. 6 Sc. 7 Sc. 8 Sc. 9 Totale Media

Alloca le risorse 00:54 00:54 00:54

Pianifica, organizza, 03:09 05:26 04:08 05:25 01:34 04:40 00:50 00:05 04:44 30:01 06:44

coordina il lavoro

Risolve problemi di 00:48 00:23 00:05 02:07 00:15 05:15 02:01 00:22 11:16 01:24

manutenzione/sicurezza



200 | L’osservazione sul campo del lavoro dei dirigenti scolastici: tra amministrazione, management e ...

Risolve problemi legati 02:12 00:46 01:07 01:39 00:11 05:55 01:11

alle Risorse Umane

Gestisce il bilancio 00:10 00:10 01:42 00:50 00:24 03:16 00:39

della scuola

Monitora plessi 00:07 00:16 00:11 00:30 00:24 01:28 00:17

scolastici

Risponde alle e-mail, 09:08 03:10 12:28 08:24 04:10 15:47 08:02 05:00 07:34 73:43 08:11

comunicazioni scritte;

completa / scrive

i rapporti; telefona

Risponde ai problemi di 02:39 02:18 05:45 00:03 10:45 02:41

natura amministrativa

Viaggi e spostamenti 04:13 03:52 06:19 02:05 01:26 02:35 02:01 01:50 24:21 03:02

Gestione 19:37 15:56 23:00 18:22 10:23 33:50 20:42 05:30 14:19 161:4 17:57

Amministrativa

(B) Totale

C. ATTIVITÀ PERSONALI

Sc. 1 Sc. 2 Sc. 3 Sc. 4 Sc. 5 Sc. 6 Sc. 7 Sc. 8 Sc. 9 Totale Media

Discussioni con 01:33 03:39 01:25 01:51 04:40 05:34 01:00 01:55 02:35 24:12 02:41

l’osservatore

Tempo Personale 03:50 07:22 03:15 07:19 04:56 02:19 06:32 03:00 01:37 40:10 04:27

Attività Personali

(C) Totale 05:23 11:01 04:40 09:10 09:36 07:53 07:32 04:55 04:12 64:22 07:09

TOTALE 54:48 47:42 56:00 49:17 48:29 52:19 42:05 46:11 47:47 12:38 49:24

Sc. = Scuola.

* La Scuola 10 non è stata inclusa per via della non comparabilità dei dati raccolti.

Tab. 7 - Distribuzione del tempo nelle categorie e funzioni durante il periodo di osservazione: Manage-

ment

La categoria Gestione delle Relazioni con

le Famiglie e la Comunità è una delle catego-

rie con la frequenza più bassa. Tuttavia, si

nota un impegno medio di circa 2 ore e 30

minuti per la costruzione delle relazioni con

le famiglie e la costruzione di partnership con

gli stakeholder.

La Gestione Amministrativa, si mostra

come la categoria delle attività più frequenti

per quasi tutti i dirigenti. Infatti, conta in me-

dia 17:57 ore settimanali con dei casi dove

l’impegno sale fino a 33:00 ore settimanali. I

dirigenti mostrano di impegnarsi maggior-

mente sull’attività di risposta email, comuni-

cazioni scritte, scrittura/lettura di report e te-

lefonate di lavoro, per una media che equi-

vale a una giornata piena (08:11 ore per scuo-

la). I viaggi e gli spostamenti sono un’impor-

tante attività giornaliera. I dirigenti viaggiano

in media 3 ore la settimana. In un caso il tem-

po di viaggio sale fino a 06:19 ore. Altrettanto

tempo trascorrono nell’attività di pianificazio-
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ne, organizzazione e coordinamento del la-

voro. Mentre questi dati possono segnalare

una specificità dei dirigenti trentini per via della

particolare morfologia territoriale, è interes-

sante sottolineare come queste attività pos-

sano costituire importanti momenti per pren-

dere respiro rispetto al caotico svolgersi del-

le attività quotidiane, dedicando tempo alla

riflessione e alla metabolizzazione della com-

plessità relazionale in cui sono coinvolti.

Le Attività Personali contano in media per

07:09 per ciascuna scuola. Bisogna consi-

derare che queste ore sono generalmente

“pause” e “pranzi”, i quali contano ben poco

considerando l’ammontare complessivo me-

dio per ciascun dirigente.

3.7. La leadership trasformativa

dei dirigenti scolastici

Come anticipato, lo scopo dell’osserva-

zione è stato anche quello di studiare l’ap-

proccio trasformativo del dirigente scolasti-

co secondo le otto dimensioni sviluppate da

Leithwood e altri (2006) per questo costrutto

teorico nell’ambito della ricerca educativa.

Il grafico in Fig. 1 mostra la ripartizione

delle attività con focus sulla leadership nelle

otto categorie di leadership trasformativa. Si

può notare come le attività nelle quali più fre-

quentemente si riscontrano le dimensioni di

leadership per ogni scuola sono: migliora-

mento della scuola, pianificazione e attuazio-

ne; mentoring e coaching; occuparsi del

comportamento degli studenti; walkabouts;

costruzione delle relazioni di apprendimento

con le famiglie; e costruzione di partnership

con gli stakeholder; pianificazione, organiz-

zazione e coordinamento del lavoro; rispon-

dere alle email.

Dal grafico in Fig. 1 si evincono alcune

delle differenze di focus di leadership dei vari

dirigenti. Ad esempio, la Scuola 9 appare ca-

ratterizzata dalla dimensione 7 di leadership

sulla costruzione di una struttura organizzati-

va collaborativa. Invece la dirigente della

Scuola 3 adotta più attività di supporto indi-

viduale (dimensione 4 di Leadership). La di-

mensione 8 è quella più diffusa e caratteriz-

zante per la maggioranza delle scuole, in

base alla quale i dirigenti riconoscono e raf-

forzano la cultura della scuola.

I DS sono transattivi per loro natura, dato

l’impulso per una accountability esterna (che

riteniamo sia necessaria), ma li vediamo ope-

rare ad un più alto livello, impegnati non solo

ad assicurare il raggiungimento degli obbli-

ghi provinciali e nazionali ma anche ad agire

in ottica trasformativa. Possiamo concludere

che sia questo modo di agire, in sostanza, a

fare la differenza. I DS rispettano il fatto che

gli insegnanti necessitino, prima di tutto, di

essere trattati come professionisti, il che ri-

chiede una minor dose di controllo e una

maggiore di “ispirazione”. È in questo aspet-

to che il carattere personale del DS gioca un

ruolo cruciale. Il tipo di persona che si è, i

valori che si fanno propri, le aspirazioni indi-

viduali che si possiedono possono ispirare

gli altri verso obiettivi più ambiziosi.

Queste pratiche favoriscono lo sviluppo

della collaborazione sul lavoro e il contesto

culturale, cioè il “sistema” (per riprendere il

termine utilizzato da Mintzberg, 1998). Lo stu-

dio ha evidenziato che tutti i DS hanno espres-

so uno stile di leadership, in media nel 72,8%

delle attività in cui sono stati coinvolti. Nella

maggior parte dei casi i DS si mostravano

impegnati a rinforzare, attraverso il loro agi-

re, la dimensione culturale della scuola e fa-

vorire un approccio collaborativo nello svol-

gimento delle attività. Considerate le esigen-

ze dettate dagli aspetti normativi, questa può

essere considerata una percentuale signifi-

cativa. Ad esempio, si può rilevare l’impegno

dei dirigenti sull’aspetto del miglioramento

della scuola, pianificazione e attuazione per

una media di 88 ore (circa il 20% del tempo

osservato). Inoltre si può notare che circa il

76% degli incontri coinvolge un rapporto in-

centrato su interazioni di leadership. Questo

si rileva anche durante gli incontri con gli stu-

denti e i genitori.

Gli obiettivi scolastici sono principalmen-

te determinati dalle richieste elaborate a li-

vello centrale e provinciale, ma si può co-
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munque notare come i dieci DS osservati ab-

biano mostrato quanto alcune iniziative par-

ticolari, che danno una certa distintività alla

singola scuola, siano il risultato dell’atten-

zione dei dirigenti stessi verso il coinvolgi-

mento del proprio staff e l’utilizzo corretto

della propria leadership. Infatti, uno dei ri-

sultati principali derivante dall’analisi dei 10

casi di studio è che il DS assume una posi-

zione di leadership quando crea una varietà

di opportunità di coinvolgimento (es. fissa

un orario specifico per prendere un caffè

prima di iniziare la giornata lavorativa; visita

l’aula insegnanti), permette alle altre perso-

ne di prendere l’iniziativa e porta avanti del-

le idee (es. partecipazione ad eventi nazio-

nali/locali), garantisce del tempo agli altri per

discutere questioni professionali e personali

(es. le persone sanno che il DS è a loro di-

sposizione), chiede chiarimenti (es. mostra

interesse ed è focalizzato), riassume e rive-

de le decisioni assunte (es. è task-oriented),

fornisce un supporto costante (es. attraver-

so incontri formali e informali).

3.8. L’aumento dei carichi di lavoro

La crescita delle pressioni socio econo-

miche sul sistema educativo trentino sembra

generare sempre maggiori richieste verso i

DS. Tutti i soggetti osservati lavorano dal 27%

al 175% oltre l’obbligo contrattuale delle 36

ore settimanali. Ciò trova riscontro nella lette-

ratura internazionale, secondo cui la società

tende a far ricadere sulle spalle dei dirigenti

delle scuole la parte maggiore delle respon-

sabilità. Questo aumenta il concetto di so-

stenibilità nel tempo e la necessità di ade-

Fig. 1 - Distribuzione delle attività con focus sulla leadership.
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guati meccanismi di supporto. La prima que-

stione, ossia la sostenibilità, riflette la possi-

bilità per il DS di tenere il passo slanciato sen-

za avere effetti sulla qualità del lavoro e man-

tenere un certo equilibrio psicologico. La se-

conda questione riguarda il supporto. Se re-

almente crediamo nel ruolo che il DS gioca,

certamente abbiamo bisogno di trovare il

modo di creare le corrette strutture di sup-

porto sia interne sia esterne alla scuola. I casi

di studio hanno messo in evidenza il biso-

gno di rivedere le esistenti strutture di gover-

nance. A meno che le strutture di supporto

appropriate non siano create all’interno della

scuola e attraverso network, un numero con-

sistente di DS potrebbe sperimentare cre-

scente complessità di ruolo e carichi di lavo-

ro insostenibili.

3.9. La dimensione umana del Dirigente

Scolastico

Il “carattere” del DS. Sebbene con ovvie

specificità individuali, i dieci DS osservati con-

dividono alcune caratteristicheche ci aiutano

a delineare dei tratti, dei valori e dei principi

comuni. Questi, a loro volta, orientano le loro

azioni, ed è quindi ciò che rende questi DS

speciali. I DS guidano dando l’esempio e ri-

tengono che sia più facile essere seguiti mo-

strando per primi i comportamenti esempla-

ri, non attendendo che gli altri lo facciano cie-

camente. La complessità del lavoro aiuta a

far emergere il carattere del DS: sebbene fac-

ciano largo uso di strumenti telematici per la

comunicazione sia con lo staff sia con i refe-

renti a livello provinciale o nazionale, ricerca-

no quanto più la relazione diretta e persona-

le, al fine di esplicitare una forte attenzione al

dialogo personale, all’impegno, alla motiva-

zione del proprio staff durante lo svolgimen-

to dei loro compiti. Infatti i dieci soggetti os-

servati impegnano mediamente il 67% del loro

tempo lavorativo interagendo con altri. Que-

sto atteggiamento favorisce la crescita di una

cultura positiva, incentrata sulla comunicazio-

ne aperta, sulla collaborazione nell’agire, sul

supporto reciproco. Il DS comunica aperta-

mente, condivide le proprie idee, motiva e

sprona il proprio staff, discute, dibatte, ascolta

e, naturalmente, prende decisioni.

I DS sono persone riflessive per natura e

disposizione. Non prendono decisioni in ma-

niera avventata e tendono a esplicitare alle

persone con cui interagiscono, internamen-

te ed al di fuori della scuola, il loro impegno e

interesse verso le tematiche affrontate. I DS

allocano il tempo per stare con se stessi e

con gli altri al fine di indirizzare e risolvere le

questioni. I DS sono naturalmente proattivi e,

anche a fronte di richieste stringenti, riesco-

no ad assumere decisioni in maniera non af-

frettata. Pur a fronte di una chiara evidenza

di autonomia professionale ad ogni livello,

con una etica del lavoro davvero encomiabi-

le, questa situazione prende forma all’inter-

no di una organizzazione formale e informale

incentrata sui principi/valori di fiducia, integri-

tà, comunicazione aperta e mutuo supporto.

Le scuole in cui è stato condotto lo studio

basato sull’osservazione possono essere de-

scritte come particolarmente forti in ciò che

Bryk e Schneider (2002) descrivono come “fi-

ducia relazionale”.

L’impegno verso gli altri. Poiché il sistema

educativo italiano manca di una struttura di

middle management formalmente riconosciu-

ta, grava sui DS il compito, oneroso, di sele-

zionare i collaboratori che li supportino nel

gestire le attività scolastiche. Nel corso dello

studio abbiamo verificato situazioni in cui il

DS hanno selezionato le persone sulla base

di criteri differenti, tra coloro che mostrano di

possedere un chiaro impegno verso gli obiet-

tivi dell’attività scolastica, un impegno incon-

dizionato a fornire il proprio servizio, anche

oltre quanto definito dal contratto nonché una

capacità di fornire esperienza e direzione in

ambiti specifici. Inoltre, i DS hanno selezio-

nato all’interno del corpo docente coloro cui

assegnare la responsabilità di condurre atti-

vità specifiche relative a impegni assunti a li-

vello nazionale/provinciale o a iniziative vara-

te dalla scuola stessa. Ciò implica che i DS

debbano conoscere in profondità le caratte-

ristiche individuali del proprio corpo docen-
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te, sia a livello personale sia professionale,

così da poter identificare le persone cui affi-

dare, con relativa garanzia, compiti specifici

che travalicano il puro insegnamento. Que-

sta attività di coinvolgimento si affida priori-

tariamente a rapporti consolidatisi nel tempo

tra il DS e i membri della loro organizzazione,

data anche la natura volontaristica di queste

posizioni.

Queste osservazioni hanno evidenziato

come sia indispensabile per i DS compren-

dere chiaramente i tratti caratteriali delle per-

sone e motivarle per mezzo di azioni di inco-

raggiamento e supporto continuo. Loro stessi

riconoscono come questo impegno sia fon-

damentale per dare significato pieno all’atti-

vità scolastica e far sì che le persone lavori-

no in modo motivato e ispirato. Allo stesso

tempo riconoscono come questo impegno

richieda uno sforzo ulteriore da parte loro,

assolvibile solo ricorrendo al necessario sup-

porto da parte della propria struttura di colla-

boratori. Non un’impresa da poco.

Alcuni dei DS sono stati descritti come

autentici, degni di fiducia e affidabili, leali.

Questi sono valori evidenziati che hanno aiu-

tato a far uscire il meglio delle persone, quan-

tomeno ciò che vogliono offrire alla profes-

sione. I dirigenti sanno che se danno il buon

esempio nei valori, ottengono un comporta-

mento simile da parte dello staff. La maggior

parte del personale risponde positivamente

e si affeziona al dirigente che si dimostra di

supporto ed è per queste ragioni che lo cer-

cano. Da questo studio emerge come i diri-

genti sono gli unici ad essere ricercati siste-

maticamente dallo staff non solo per affron-

tare questioni professionali e amministrative,

ma anche per trattare questioni di natura per-

sonale, per cercare consigli da qualcuno di

cui hanno fiducia.

4. Conclusioni

L’osservazione partecipativa ci ha fornito

un’immagine, ragionevolmente dettagliata,

dei dieci dirigenti scolastici. Lo studio, pur

nella consapevolezza dei limiti, aiuta ad ar-

ricchire di contenuti altre metodologie di ri-

cerca, sia quantitative che qualitative, non-

ché a sottolineare specifiche caratteristiche

del lavoro dei DS. Le dieci osservazioni sug-

geriscono le seguenti conclusioni.

1) Il lavoro del DS è incentrato sulla relazio-

ne con le persone, con una predominan-

za di incontri individuali che richiedono ca-

pacità elevate di relazione interpersonale.

2) Lo strumento privilegiato di lavoro del diri-

gente è la comunicazione verbale intesa

sia come relazione interpersonale sia

come comunicazione di informazioni.

3) Il carico di lavoro evidenzia una notevole

varietà di attività, proponendo aspetti sia

interni sia esterni. Lo spettro delle perso-

ne coinvolte, congiuntamente all’esigen-

za di presentare, preparare e condividere

informazioni, ha evidenziato una partico-

lare rilevanza della trasmissione di infor-

mazioni sia verso l’esterno sia verso l’in-

terno. Questo fatto ha enfatizzato l’impor-

tanza di disporre di sufficiente organico

sia all’interno della funzione amministrati-

va che dello staff scolastico in grado di

assumere posizioni gestionali e di gover-

no. La delega di responsabilità è impera-

tiva, dato l’eccesso di carico di attività e la

crescente richiesta di prestazioni.

4) I dirigenti mostrano una netta preferenza

per essere coinvolti in aspetti lavorativi che

riguardino la crescita educativa della po-

polazione studentesca, ma la crescente

domanda di azioni richiede che imparino

a delegare il lavoro ad altri, a condividere

e distribuire l’attività lavorativa.

5) I dirigenti mostrano una netta tendenza ad

agire solo a seguito di attenta riflessione.

6) Il lavoro in cui sono coinvolti è complesso

e, per certi versi e in certe situazioni, stres-

sante. I DS osservati si trovano sovente in

ciò che Mitchell e Castle (2005) descrivo-

no come “fuoco incrociato” tra richieste

sfidanti, conflitti e tensioni, mostrandosi

particolarmente capaci nel portare ordine

in situazioni complesse e caotiche.
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7) I dirigenti hanno creato modelli di lavoro,

strutture e processi, che riflettono ciò che

sono come leader, ciò in cui credono li aiu-

ta a raggiungere gli obiettivi. Il loro back-

ground professionale e personale, le loro

esperienze di vita incidono sul modo in cui

comprendono il lavoro e le persone nella

scuola/comunità.

I dati raccolti dagli osservatori sono utili a

fornire approfondimenti sulla dimensione la-

vorativa dei dirigenti scolastici, che spesso

non viene sufficientemente apprezzata o ri-

sulta quanto meno compresa da poche per-

sone in tutta la sua complessità. La dirigen-

za è spesso un lavoro ingrato per i dirigenti

che lavorano per considerevoli periodi di tem-

po assicurando che le attività abbiano luogo

e i risultati vengano raggiunti. Crediamo che

queste fotografie aggiungano significato e

forniscano valore aggiunto alla vita profes-

sionale dei dirigenti scolastici. In particolare,

i risultati di questo studio possono avere una

pluralità di implicazioni.

Anzitutto, possono aiutare i dirigenti sco-

lastici osservati a confrontarsi con i risultati,

riflettere in merito ad essi e rispetto a quanto

richiesto al proprio ruolo. Ciò rappresenta un

modo unico per consentire ai dirigenti di ve-

dere, come proiettata su uno schermo, quel-

la vita scolastica di cui hanno la percezione

di vivere. Le conclusioni consentono loro di

confrontare ciò che ritengono di aver fatto ri-

spetto a quanto effettivamente fanno. I casi

studio assolvono pertanto un ruolo di sup-

porto alla riflessione individuale, fornendo la

possibilità ai DS difare ciò che Schön (1983)

descrive come “riflessione nell’agire”, ovvero

riflettere sulle proprie azioni dopo una espe-

rienza vissuta. È quindi un’occasione per fer-

marsi e pensare alle azioni intraprese, risalire

alla comprensione delle ragioni sottostanti a

specifici atti e decisioni, aiutando a svelare

ciò che è nascosto alla pura osservazione.

Dunque, un avanzamento rispetto a quanto

questo studio può direttamente offrire.

In secondo luogo, questo studio può es-

sere utilizzato come strumento per identifica-

re opportunità di sviluppo del potenziale pro-

fessionale dei dirigenti scolastici. L’osserva-

zione ha permesso diraccogliere dati e infor-

mazioni che sono stati oggetto di successi-

va condivisione come attività post osserva-

zionale in ottica di follow-up. Questo implica

l’opportunità di usare i casi di studio come

spunto anche per lo sviluppo professionale

degli insegnanti interessati a diventare diri-

genti. In effetti, le conclusioni di questo stu-

dio forniscono ai dirigenti scolastici l’oppor-

tunità di condividere esperienze. Ci auguria-

mo sinceramente che le esperienze e le evi-

denze che abbiamo raccolto come osserva-

tori dei DS siano utili allo svolgimento di fun-

zioni simili da parte di altri soggetti. Potreb-

bero aiutarli a ridiscutere il loro modo di agi-

re, nonché potrebbero dare visibilità a una

parte cruciale del lavoro del dirigente e au-

mentare la visibilità sulla varietà di modi in cui

i dirigenti scolastici possono indossare l’abi-

to transazionale e trasformativo.

Lo studio dovrebbe inoltre fornire ai policy

maker un ampio quadro informativo rispetto a

come i dirigenti scolastici siano impegnati nelle

attività della scuola, consentendo quindi di

apprezzare i carichi di lavoro, la complessità

relazionale implicita nel ruolo, e se le aspetta-

tive di ruolo combaciano con la realtà.

È importante osservare che questo stu-

dio ha consentito di muoversi da una valuta-

zione di cosa i DS dicono di fare a una situa-

zione in cui emerge il loro agire effettivo e non

semplicemente quello dichiarato. È uno stac-

co netto rispetto agli studi che utilizzano que-

stionari e interviste, ponendo particolare at-

tenzione alla “leadership praticata”. I casi di

studio ci hanno aiutato ad apprezzare la di-

mensione trasformazionale del lavoro realiz-

zato dai DS, perché se è vero che i DS italiani

devono osservare i dettami legislativi e assi-

curarsi che tutto il personale stia lavorando

nel rispetto delle condizioni contrattuali, è il

modo in cui agiscono che definisce se si tratti

di un esercizio puramente transazionale o di-

venga trasformazionale. È qui che si distin-

gue tra un atto che sia e rimanga in sua natu-

ra transazionale e un atto che sia svolto per
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mezzo di strumenti trasformazionali. In con-

seguenza, lo studio osservativo ha consenti-

to di analizzare non solo cosa è fatto ma

come è stato fatto.

Sebbene l’intento sia di non generalizza-

re i nostri risultati verso l’ipotesi che i DS os-

servati agiscano sempre nel medesimo modo

o che tutti i DS della Provincia Autonoma di

Trento agiscano in modo similare, possiamo

cogliere l’opportunità di apprendere da come

i DS hanno agito e trarre utilità da questa

esperienza. Ogni caso di studio ha contribu-

ito a questo in modo chiaro. È giusto riporta-

re con una nota di orgoglio che i DS osser-

vati hanno manifestato interesse a conosce-

re quali risultati gli osservatori abbiano rag-

giunto attraverso lo studio: i DS spesso sono

costretti a muoversi “in solitaria”, potremmo

descriverli come maratoneti che nel loro per-

corso incontrano pochi punti di riferimento

con cui confrontarsi. L’occasione di confron-

tarsi con un osservatore ha dato loro la pos-

sibilità di condividere le loro preoccupazioni,

il loro modo di agire, per certi versi giustifica-

re il loro operato. I singoli casi studio danno

loro l’opportunità di ragionare sulle loro abi-

tudini lavorative in maniera sia individuale sia

collettiva, condividendo l’esperienza anche

con chi in futuro vorrebbe assumere la me-

desima posizione, agendo così da facilitatori

e “mentor”.

Allo stesso tempo, dobbiamo essere cauti

nella comprensione ed interpretazione degli

eventi e ancor più degli effetti che approcci

transazionali e trasformazionali possono ave-

re. Ert e colleghi (2011) suggeriscono che da

un lato un comportamento “controllante” ti-

pico della leadership transazionale genera un

effetto negativo sulla motivazione, mentre un

approccio trasformazionale può portare le

persone verso una “auto-affermazione”. La

leadership trasformazionale, se non gestita

correttamente, può condurre a conseguen-

ze negative, potenziale affaticamento o ad-

dirittura esaurimento. In un contesto in cui le

figure di middle management non sono an-

cora formalizzate, i DS devono contare sulla

motivazione e sull’incoraggiamento costan-

te delle persone, il che nel tempo può affie-

volirsi e coloro che oggi si sentono coinvolti,

potrebbero stancarsi. Formalizzare il ruolo

delle strutture di middle management appa-

re quindi essenziale. Il documento “La Buo-

na Scuola” (2014) sottolinea l’importanza di

valorizzare il middle management e noi stes-

si ci auguriamo che questo studio favorisca

la presa di decisioni aggiornate rispetto a

questo tema.
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Appendice 2A

Management: sezione A1 e A2

A) MANAGEMENT

Assicura la gestione dell’organizzazione, le operazioni e le risorse per un ambiente di ap-

prendimento efficace, sicuro ed efficiente; sviluppa sistemi, processi e procedure; assicura

la funzionalità delle pratiche di valutazione; i risultati determinano revisione e azione; attività

legate all’insegnamento e all’apprendimento; visite di classe; insegnamento in classe; si

mantiene aggiornato con le questioni di istruzione; partecipa in sessioni CPD per crescere

professionalmente; e supporta gli insegnanti.

Incontra i genitori e gli altri membri della comunità per discutere le politiche scolastiche
 

/que-

stioni particolari; risponde ai loro interessi ed esigenze; impiega del tempo per comprendere,

rispondere ed influenzare il contesto politico, sociale e giuridico; lavora in una rete.

Aree di attività

Miglioramento della scuola

(pianificazione e attuazione)

Evidenze (esemplificativo)

Lavora sul miglioramento con i coordinatori e gli altri membri dello

staff.

Crea le condizioni affinché gli insegnanti possano incontrarsi rego-

larmente e discutere questioni educative, i programmidi insegna-

mento, i progressi degli studenti, ecc.

Trascorre parte del proprio tempo a riflettere su questioni controverse.

Cerca consigli da altri.

A.1. GESTIONE DEI PROCESSI DI INSEGNAMENTO E APPRENDIMENTO

Cosa si osserva:

• Numero medio di ore di lavoro del DS (sia a scuola che a casa).

• Numero totale di attività giornaliere del DS.

• Registro cronologico e analisi delle attività.

• Lavoro d’ufficio: aspetti del lavoro amministrativo (ad esempio rispondere alle e-mail, lette-

re, ecc.).

• Riunioni pianificate: osservare il tipo di attività
 

/
 

impegni.

• Incontri non programmati.

• “Scambi veloci”, ovvero ciò che Martin &Willower (1980) descrivono come attività non pro-

grammate, che durano normalmente meno di 1 minuto.

• Telefonate.

• Tempo personale: tempo trascorso da solo, riflessioni, lettura, preparazione.

• Tours: andare in giro per la scuola.

• Viaggi: appuntamenti al di fuori della scuola (ad esempio seminari
 

/colloqui).

• Annunci: comunicazioni a diversi stakeholder (insegnanti; studenti; famiglie; reti di scuole;

ecc.).

• Osservazione: il tempo trascorso in classe osservando insegnanti, ecc.

• Didattica: attività di insegnamento in classe.

Appendice 1

Schema di osservazione
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Monitoraggio e valutazione

di direttive provinciali e nazionali

Walkabouts

(una passeggiata pubblica

informale)

Osservazioni in Classe

Insegnamento

Valutazione e pianificazione

Monitoraggio del rendimento

scolastico degli studenti

Comportamento degli studenti

Viaggi con gli studenti

Mentoring e coaching

Promuove CPD

Assicura che tutte le direttive e la documentazione rilevanti perla

scuola siano attuate o in fase di attuazione, aggiornate, e valutate

(per esempio  Progetto di Istituto, Piano di Lavoro Individuali).

Fa il giro della scuola.

S’impegna in discussioni con il personale e gli studenti.

Intrattiene incontri occasionali.

Compie visite in aula per monitorare i progressi degli studenti. Dà

consigli agli insegnanti.

È impegnato/a direttamente in attività di Insegnamento.

Fornisce una chiara direzione e definizione di obiettivi.

È attento/a ai risultati scolastici compresi i risultati agli esami e test

nazionali (ad esempio Invalsi), cercando di dare una direzione alla

scuola.

Verifica che le procedure di valutazione sono in atto e utilizzate dagli

insegnanti e dai coordinatori.

Pone una particolare attenzione sull’apprendimento degli studenti.

Discute questioni relative agli studenti e alle loro prestazioni Scola-

stiche.

Segue individualmente e con altri i problemi relativi all’insegnamen-

to e all’apprendimento.

Fa riunioni per discutere i risultati degli studenti.

Segue le questioni sulla disciplina degli studenti, l’assenteismo, la

partecipazione alle attività e similari.

Partecipa a viaggi culturali ed educazionali con studenti ed inse-

gnanti.

Aiuta gli insegnanti che hanno bisogno sul piano professionale e

personale.

Promuove le iniziative di sviluppo professionale continuo.

A.2. GESTIONE DELLE RELAZIONI CON LE FAMIGLIE E CON LA COMUNITÀ

Aree di attività

Costruisce relazioni

di apprendimento con le famiglie

Costruisce partnership con gli

stakeholder

Si relaziona e risponde al conte-

sto politico e legale per accedere

alle risorse Networking

Partecipa ad attività e dibattiti pro-

vinciali e nazionali

Evidenze (esemplificativo)

Incontra i genitori e risponde alle loroesigenze (ad esempio, incon-

tro di interclasse,appuntamenti).

Trova del tempo per i visitatori e la comunità.Mantiene i contatti con

le istituzioni locali e regionali per sviluppare le opportunità di ap-

prendimento per gli studenti e lo staff.

Sviluppa o crea le condizioni per lo sviluppo delle attività extra-curri-

culari della scuola.

È  impegnato/a a fare rete con altre scuole.

Segue seminari/attività regionali.

Legge e si aggiorna.
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Aree di attività

Tempo personale

Discussioni

Appendice 2B

Questioni amministrative e personali: sezioni B e C

B) QUESTIONI AMMINISTRATIVE

Si occupa della gestione scolastica; co-ordina le attività amministrative e le problematiche

legali relative alle responsabilità degli insegnanti; assicura la regolamentazione della docu-

mentazione.

Aree di attività

Pianifica, organizza, coordina le

attività amministrative

Gestione del bilancio

Risponde alle email, comunicazio-

ni scritte, completa e scrive report,

risponde a telefonate

Monitoraggio plessi scolastici

Questioni legate alla manutenzio-

ne e alla sicurezza degli ambienti

di lavoro

Questioni di natura amministrati-

va

Questioni legate alle risorse uma-

ne

Alloca le risorse

Viaggi

Evidenze (esemplificativo)

Incontra il personale amministrativo.

Impiega del tempo per assegnare i compiti al personale ammini-

strativo.

Coordina le questioni finanziarie con il personale Amministrativo.

Risponde alle email, telefonate, ecc. scrive report, completa della

documentazione.

Si assicura del corretto funzionamento amministrativo dei plessi.

Si preoccupa di assicurare la manutenzione degli edifici e delle at-

trezzature della scuola.

Gestisce il calendario scolastico.Controlla formalmente il lavoro svolto

dagli insegnanti, i registri, ecc.

Si occupa delle richieste formali degli insegnanti.Si assicura che le

procedure siano rispettate e seguite.

Si occupa di verificare i requisiti professionali del personale e la loro

corretta allocazione rispetto alleattività scolastiche.

Cammina o utilizza l’auto per andare agli incontri.

C) QUESTIONI PERSONALI

Si occupa di questioni di natura personale; discute su alcune questioni con l’osservatore.

Evidenze (esemplificativo)

Pausa breve (per es. caffè, uso dei servizi) o pausa pranzo.

Si occupa di questioni o partecipa a incontri personali.

È impegnato/a in discussioni con l’osservatore.
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Estratto

Questo articolo esplora l’importanza di una leadership che è autentica per natura. In un contesto deter-

minato da obiettivi fissati, per la fretta di ottenere particolari risultati, spesso c’è solo un focus sulla

performatività risultante in un contesto in cui l’egoismo e l’individualismo prendono il sopravvento. È qui

che l’importanza della leadership distingue un dirigente da un altro. Il vero leader si sforza nel fare la

differenza, concentrandosi sul “noi” e non su “io”; sulla comunità inclusiva piuttosto che su l’individualismo;

sulla sostenibilità piuttosto che sulla soddisfazione immediata. Mentre l’autore crede fortemente nei

principi presentati in questo articolo, le questioni sollevate sono presentate come un feedback ai risultati

emersi dallo studio condotto da IPRASE nella Provincia Autonoma di Trento.

Parole chiave: dirigenti scolastici, leadership, ruolo, studi osservativi.

Abstract

This article explores the importance of leadership that is by its nature authentic. In a context determined

by set targets and the rush to achieve specific results, the focus is often only on performance, leading to

an environment where selfishness and individualism take over. It is here that the importance of leader-

ship emerges, distinguishing one leader from another. The true leader makes an effort to make a differ-

ence by focusing on ‘us’ rather than ‘me’, on an inclusive rather than an individualistic community and on

sustainability rather than immediate satisfaction. While the author strongly believes in the principles

presented in this article, the issues raised are presented as feedback to the results emerging from the

IPRASE study carried out in the Autonomous Province of Trento.

Key words: principals, leadership, character, observation studies.

Zusammenfassung

Dieser Artikel untersucht die Bedeutung einer authentischen Leadership. Wird das Umfeld durch ge-

steckte Ziele und das eilige Streben nach besonderen Ergebnissen bestimmt, gewinnen oft Egoismus

und Individualismus die Oberhand. Hier unterscheiden sich die Schulleiter nach dem Gewicht ihrer
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Führung. Der echte Leader konzentriert sich auf das “Wir” und nicht auf das “Ich”, er stellt die inkludie-

rende Gemeinschaft vor den Individualismus, die Nachhaltigkeit vor die kurzfristige Zufriedenheit. Wäh-

rend der Autor fest an die in diesem Artikel präsentierten Grundsätze glaubt, werden die aufgeworfenen

Fragen als Feedback auf die Ergebnisse präsentiert, die aus der Studie des IPRASE in der autonomen

Provinz Trient hervorgehen.

Schlüsselwörter: Principals, Führung, Charakter, Beobachtungsstudien.

1. Introduction

The evolution of leadership has seen it

being explored from various perspectives. It

can be viewed from a trait approach, a be-

haviour approach, a situational approach, or

relational approach. Emerging approaches

include authentic leadership, spiritual leader-

ship and servant leadership. These ap-

proaches tend to emphasise the ‘caring’ prin-

ciples; they examine how leaders use values,

a sense of ‘calling’ and belonging to moti-

vate followers. We also know that leaders

matter (Day & Sammons, 2013; Day et al.,

2011; Hallinger & Huber, 2012). Leaders do

make a difference to our lives, to that of oth-

ers and to our goals, to our aspirations and

dreams. Reform that produces quality teach-

ing in all classrooms (and beyond) requires

skilful leadership at both system as well as

school levels. Such leadership would also be

distributed in broad and meaningful ways to

teachers and others within the community

(OECD, 2013).

At the same time I concur with the state-

ment that Peter Northouse made in the book

entitled Introduction to Leadership: Concepts

and Practice, «Because leadership is a com-

plex process, there are no simple paths or

guarantees to becoming a successful lead-

er. Each individual is unique, and each of us

has our own distinct talents for leadership».

(2012, p. 36). It is far from an easy journey or

a simple path to follow. The path is not just

for the leader to follow but depends very much

on the ‘followers’ – that is the educators and

staff that are working in the same institution

or network (Thody, 2003). Now, that in itself is

a challenge given the contextual issues, both

national and regional, that we face.The part

of the study that I will refer to here has shown

that the principals that matter express those

characteristics and attributes that affect the

lives and culture of the schools they lead. The

results help us to appreciate and reconfirm

the complexity of the principalship and also

the unassuming work carried out by school

leaders. It is often those ‘little things’ that make

a difference, it is what I describe as ‘leader-

ship acts’ that take the school and its com-

munities to higher planes.

I will start off with what I consider a funda-

mental point, and that is that principles, be-

liefs and values are cardinal to life and cen-

tral to our life as leaders. To walk the talk is

not only a slogan but a way of living in which

we assume the responsibility to live in com-

munion with others. Integrity, authenticity and

responsibility form the backbone of this com-

munion. For this reason it is important that

we live our daily lives, our daily encounters

with passion and enthusiasm, being genu-

ine, expressing respect, being humble and

prepared to serve, expressing gratitude, cre-

ating opportunities for dialogue, collaboration

and opportunities for ongoing formation.

What are the qualities leaders need to

have? In this brief article I would like to present

you with a number of them and encourage

you to engage with each one in your own re-

spective contexts. I do believe that central to

our life as educators has to be this perspec-

tive of leadership – we are here to serve, to

be of service to each other so that we can
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honour the mission we endorse and the vi-

sion that we have set out to achieve - one

that supports values such as justice, diversi-

ty, equality and goodness. The observation

studies that have been undertaken have

helped us to relate and identify with such at-

tributes. The principals themselves have, in

their own unique ways, contributed to show

that ultimately what makes and leaves an

impact is the human dimension. Irrespective

of whether we operate in highly centralised

systems or in more decentralised ones it is

the people within our schools/communities

that matter.

As educational reforms unfold we are re-

alising that we need to come up with new

models of leadership. We need to explore

within our own ‘self’ and within the collective

the way we relate within our communities in

order to ensure that the democratic ideals that

we uphold are being put into practice, that

the goals of education can be achieved in a

context of respect, solidarity and social jus-

tice. It is within such a context, upholding such

principles that particular dimensions of lead-

ership take on added significance.

2. Where are we now?

In the first instance this question seems

to be a relatively easy one to address. Each

one of us will answer according to our own

experiences, our own perception of things.

We all have our views of the people we relate

to, of the organisation we form part of. We all

hold a piece of the complex jigsaw puzzle

which is 360° in nature! One important devel-

opment that is evident in both the world of

business and that of services (e.g. education

and health) is a focus on ‘collaboration’. It is

a concept that I hold dear and believe is the

way forward. It is this belief that governs the

thoughts in this article and that is supported

by both the international literature and the

study conducted in Trento (see the second

part of the special issue). The intention be-

hind this article is both to share a model of

leadership that in my opinion can make a dif-

ference in the 21
st

 century, a model that fo-

cuses on character, presence and connec-

tions. These three pillars combine in intricate

ways to make leadership an exciting endeav-

our, one that involves the self and others (Ben-

nis, 2009). Within the engagement is the pres-

ence of the leader who connects with the

people and the context to achieve the goals

set.

I have been in education all my life and

whilst I have experienced and been involved

in the inception of many reforms I have al-

ways done my utmost to live with a great

sense of purpose. I have not allowed cyni-

cism to take over; I do not let the superficial-

ity of things overcome my values and beliefs.

It is however not something you can live on

your own; you need others as that engage-

ment gives that ‘purpose’ life and meaning.

That purpose grows and takes on new nu-

ances as people engage.

Numerous studies in a variety of cultures

where managers were asked to nominate the

key characteristics of effective managers,

such qualities as honesty, integrity, credibili-

ty, being fair-minded, straight-forward and

dependable head the list. Kouzes and Posn-

er (1987) report that the most frequent re-

sponses were: integrity (is truthful, is trustwor-

thy, has character, has conviction), compe-

tence (is capable, is productive, is efficient),

and leadership (is inspiring, is decisive, pro-

vides direction). It is these characteristics that

give him/her credibility. Bogue (1994, p. 71)

defines credibility in terms of ‘candour’ which

he says is «[...] a disposition toward a com-

passionate conveyance of the truth. Truth is

the foundation for trust. And trust is the prin-

cipal building and bonding force of all organ-

isations [...]».

What are these basic issues? In this arti-

cle I will only delve into a few of them. I would

like to present them under two main areas:

the personal and collective. The personal are

those aspects that deal directly with qualities,

namely being genuine and authentic, keep-

ing humble, expressing care and respect,
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building trust and serving others. I will also

talk about being passionate and enthusias-

tic. These take place in a context in which oth-

ers are seen as important and hence the im-

portance of teamwork and capacity building.

These are also recurring themes in the ob-

servation studies that have been carried out

and are being referred to in this article.

In 1997 Bhindi and Duignan proposed a

visionary paradigm for leadership by 2020:

Organisations are not solely concerned

with outcomes, processes and resourc-

es. They are also concerned with the hu-

man spirit and their values and relation-

ships. Authentic leaders breathe the life

force into the workplace and keep the peo-

ple feeling energized and focused [...].

They build people and their self esteem.

They derive their credibility from personal

integrity and their values (p. 118).

I would add that such leaders are exem-

plary in nature and set a climate of respect

by creating a context of understanding and

sacrifice. This dimension of leadership is what

Stoll and Fink (1996) defined as “invitational

leadership”. Such leadership goes beyond a

formal and often a clinical approach to de-

velopment. Such leadership implies that au-

tonomy is bestowed and leaders lead by

standing alongside and behind rather than

always at the front. They empower staff by

developing a climate of collaboration for de-

velopment, building the community by devel-

oping and involving others. This model of pro-

fessional development is steeped in a peo-

ple-centred vision premised upon continuous

change through their own development as

well as that of those around them.

I think we will all agree that from a psycho

pedagogical point of view we need to engage

and enjoy the experiences with other people

– in communion with others. We are not talk-

ing of casual encounters, but contexts one

can define as ‘spaces’ and ‘common fields’

in which people encounter each other as au-

thentic humans. Every one of us needs and

longs to be recognized. This very much re-

flects the distinction that Sergiovanni draws

between an ‘ordinary organisation’ and ‘an

institution’. The role of a leader «is to trans-

form the institution from being an ordinary

organization concerned with technical func-

tions in pursuit of objective outcomes into an

institution. Organizations are little more than

technical instruments for achieving objectives.

As instruments, they celebrate the value of

effectiveness and efficiency by being more

concerned with ‘doing things right’ than with

‘doing the right things’. Institutions, however,

are effective and efficient and more. They are

responsive, adaptive enterprises that exist not

only to get a particular job done but as enti-

ties in and of themselves» (2006, pp. 3-4).

As Selznick points out in 1957, organiza-

tions become institutions when they tran-

scend the technical requirements needed for

the task at hand. «Institutionalization is a proc-

ess. It is something that happens to an or-

ganization over time, reflecting the organiza-

tion’s own distinctive history, the people who

have been in it, the groups it embodies and

the vested interests they have created, and

the way it has adapted to its environment» (in

Sergiovanni, 2006, p. 4). This is where the

leader moves away from the purely transac-

tional model of doing things to the transfor-

mational. In such a context leadership be-

comes evolutionary in nature and grows as

people grow. This may not take place across

all of the institution at the same time but in

various and diverse ways it comes alive as

people engage. The observational studies

helped us appreciate how principals engaged

and interacted with the school environment

to create meaningful spaces and opportuni-

ties for staff to relate and form part of a living

institution. This is where structural connectors

and cultural connectors «combine to ener-

gise, shape and co-ordinate action» (Bush,

Bell & Middlewood, 2010, p.186). It is here

that a learning culture is nurtured and sus-

tained.

Selznick’s conception of an organisation

as an institution is very similar to the modern
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view of communities of learning. This brings

to light the whole issue of moral capital. Sis-

on defines moral capital as «excellence of

character, [...] the practice of virtues appro-

priate for a human being within a socio-cul-

tural context» (2003, p. 42). As Sison notes,

«social capital builds up on the gains or mer-

its of human capital, intellectual capital and

cultural capital, like a nest of tables or a col-

lection of Russian dolls. But insofar as social

capital could sometimes lead to disastrous

consequences, there must be something else

beyond trust that is the true source of value

among persons working in a corporation. This

seems to be the role that moral capital is

meant to play» (2003, p. 30). The principals

made varied and significant attempts to get

to know their staff and involved them in

school-wide, regional, national and interna-

tional events. They took pride in talking about

such endeavours along with the trials and trib-

ulations they entailed. The observations and

the discussions held with the respective prin-

cipals showed that they related quite closely

with a number of individuals that took an ac-

tive part in school life. However, they offered

the opportunity to lead and to follow to every-

one. In fact, one of the main issues that sur-

faced through these observations is that prin-

cipals made clear attempts to network within

and across the community, expressing a clear

bias to develop flat and flexible organisation-

al structures to allow staff to participate and

engage. At the same time they acknowledged

that not everyone wanted to engage beyond

the call of duty.

This is the challenge one faces. Sison’s

exploration of virtues and values has pro-

found implications for leadership and lead-

ers. If one thinks only of oneself it is easy to

become insensitive, to become apathetic,

whose interest is that of ‘doing my duty’, or

that ‘it is what I have been asked to do’, or

‘tell me what I have to do and I’ll do it.’ I am

sure we have come across such statements

in our life. This engagement often distances

us from the human encounter, where our fo-

cus is the task. This is the risk that maybe not

many want to engage in, it is the road not

taken by many. It is the openness however

that takes us beyond the self and towards

specific goals.

It is here that we can talk of reciprocity. If

we are talking of ‘coming together’ this needs

to be based on a goal that has value, that is

worth pursuing – that is the common purpose

that transcends the individual. Reciprocity

calls for initiative – for setting an example, for

walking the talk. I personally believe that ex-

ample is contagious. One cannot expect im-

mediate returns – or any for that matter. Ex-

changes need to be ‘free’, not tied to any-

thing, which is regulated by a desire for com-

munion. Reciprocity calls for relationships and

relationships call the person and the commu-

nity. Therefore reflecting on the person calls

for an intellectual engagement, one based on

respect. It is from within the person that so-

ciability flourishes as we learn to live together

(Bezzina, 2009). When we talk of ‘person’ we

therefore mean being with others, being in

relation with. Relationships make of the indi-

vidual, as an isolated being, a person. It lib-

erates the person towards a horizon full of

meaning. It is the relationship that breaks in-

dividuality taking it beyond the ‘self’ in order

to find self within others.

This helps us to conceptualise the differ-

ence between the ‘individual’ and ‘person’. It

helps us to appreciate the meaning of net-

working within educational institutions. This

resonates the work of the great thinker of so-

ciology – Max Weber – who famously outlined

four bases for social relations, roughly sum-

marised as tradition, self-interest, affection

and shared purpose. It is this shared purpose

that I am here referring to. As Adler, Heck-

scher and Prusak point out, «shared purpose

is not the verbiage on a poster or in a docu-

ment, and it doesn’t come via charismatic

leaders’ pronouncements. It is multidimen-

sional, practical and constantly enriched in

debates about concrete problems» (2014,

p. 49). It is within this context that what fol-

lows is, in my opinion, central to personal and

collective growth and can have a lasting im-
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pact on our encounters. Whilst they are pre-

sented separately they are intertwined and in-

terdependent.

3. Which leadership do we deserve?

The strength of every leader is to inspire,

create, strengthen, encourage and stand out

from the scene. Away from the applause, the

great leaders recognize that their greatest

responsibility is to help create an environment

where each individual can grow and fulfill his/

her potential. Hoerr (2005) speaks of a lead-

ership based on relationships. It is within such

a context that «an ethic of contribution» (2014,

p. 49), as Adler, Heckscher and Prusak de-

fine it, is nurtured as people work to achieve

the common purpose.

One of the greatest achievements for a

leader is to instill a strong sense of devotion,

service and commitment to the goals of the

organization and those who contribute to its

success. It is necessary to become authen-

tic and credible in the eyes and the hearts of

the followers, because it is this attitude that

generates the trust that transforms relation-

ships. As Southworth points out «whatever

(the) leaders wish to see happening is con-

tingent on others actually putting it into prac-

tice ...» (2004, p. 78).

3.1. First to serve, then to lead

«The great leader is seen as a servant first».

The challenging quote, from The Servant, cap-

tures the essence of the concept of servant

leadership (Greenleaf, 1977). Through this

oxymoron servant and leader, Robert Green-

leaf questioned the very nature of leadership

with new categories. The old, authoritarian

models are about the power connected to a

role, not about the service. Whilst this latter

concept of power can eventually lead to the

productive results you want, it ignores the

people, their aspirations and their talents. The

core of servant leadership is quite simple:

authentic, ethical leaders, those we trust and

want to follow, are servants first. This, as Don

Frick notes, «is a matter of intent, action, skills,

capacities, and being. A servant-leader

stands in sharp contrast to the person who

wants to be a leader first and then, after claw-

ing his or her way to the top, decides to per-

form acts of service». Leadership without serv-

ice is less substantial, more ego-driven and

selfish, instead of being community centered,

altruistic, and empathetic. Years later the idea

of Greenleaf continues to revolutionize the

way we think about the workplace, overturn-

ing old organizational pyramids and placing

employees at the summit. This idea, although

not new, is still revolutionary and calls for more

research and further considerations in the

field of leadership studies.

This belief resonates the ideas of Ibarra

and Hansen who talk about loosening con-

trol without losing control. They talk of lead-

ers who are collaborative in nature: «Leaders

today must be able to harness ideas, peo-

ple, and resources from across boundaries

of all kinds. That requires reinventing their tal-

ent strategies and building strong connec-

tions both inside and outside their organiza-

tions [...] they also need to know when to wield

influence rather than authority to move things

forward, and when to halt unproductive dis-

cussions, squash politicking, and make final

calls» (2014, p. 32).

The school leaders observed in Trento

resonate with the findings of the literature.

Whilst the principals observed are unique in-

dividuals and each related to their school

mission in particular ways, they shared cer-

tain characteristics which help us to identify

with particular traits, values and principles that

they upheld. These, in turn, determined their

practices. The principals are exemplary in

nature. They lead by example and believe that

followership can be nurtured if people are

shown exemplary beliefs and practices and

do not just expect people to follow blindly.

The complexity of the work helps to bring

out the character of the principal. Whilst there

is a strong focus on IT systems and the sys-

tems in place guarantee open communica-
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tion both with staff, the community and re-

gional/national agencies, they rely on face-

to-face encounters. These help to show from

their end an unfailing focus on the ‘personal

encounter’, on engagement, on motivating

staff as they get on with their work. In fact the

ten principals average at around 45% of their

time interacting with others.

This helps to nurture a positive culture, one

based on open communication, collaborative

endeavours, and mutual support. The princi-

pals move around, communicate openly, share

ideas, motivate, challenge staff, discuss, de-

bate, deliberate, listen, take decisions.The prin-

cipals are reflective by nature and disposition.

They do not rush into decisions and explain

and show the people that they encounter

– internal and external to the school – that they

take all concerns seriously. The principals al-

located time to be on their own, and time to be

with others to address and resolve issues. They

are proactive in nature and whilst the demands

may be on the increase they do not take any

rash decisions.

Whilst there is strong evidence of profes-

sional autonomy at all levels, with a work ethic

that is indeed commendable, this takes place

within a formal and informal organisational

structure based on the values/principles of

trust, integrity, open communication and mu-

tual support. The schools in which the obser-

vational studies have been conducted can be

described as strong in what Bryk and Schnei-

der (2002) describe as “relational trust.”

Some of the principals have been de-

scribed as authentic, trustworthy and de-

pendable, fair. These are values that where

evidenced have helped bring out the best in

people, at least those who want to give of

themselves to the profession. The principals

know that if they have been exemplary in their

comportment staff responded in a similar

vein. Many staff responded positively and

bonded with the principals that were support-

ive and it is for these reasons that they were

sought. The principals that mattered were the

ones that staff sought not only to address pro-

fessional matters, administrative matters, but

also to handle issues of a personal nature, to

seek counsel from someone they have learnt

to trust. Naturally, not all the principals ap-

proached their work in the same manner and

with the same intensity. Whilst all principals

focused on ensuring that the legal obligations

of the school were addressed most did this

by engaging and involving others.

3.2. Being genuine and authentic

It is far from easy to be genuine and faith-

ful to one’s values in a world that tries to

squeeze us into its mould. We are often chal-

lenged to lead superficial lives and to remain

emotionally detached. This, in my opinion, has

led to the creation of contexts in which peo-

ple end up ‘doing the job’, but not truly feel-

ing engaged. It leads to people viewing their

job from a selfish rather than an altruistic per-

spective.

The question that school leaders need to

ask themselves is how far are they trying to

remain engaged and truthful to the values

they uphold by doing those things, often little

things that they may have neglected because

of the pressures of work and performativity.

Do we make it a point to greet people with a

smile, to talk to the administrative staff, thank-

ing them for the myriad things they do but

often go unnoticed, by going for a coffee with

a colleague or two, making sure to focus on

the good that we are trying to achieve? Most

of these principals do just that. They take time,

even a few seconds, a minute to greet staff;

to engage on school issues, to talk informal-

ly. They know that a greeting helps to create

a warm climate and a positive attitude will

encourage people to go that extra mile even

when facing daunting tasks. Others were more

formal and followed a scheduled approach to

meetings. Sometimes they adopted impromp-

tu walk arounds to engage with staff on infor-

mal and formal matters. The principals that

adopted this approach relied heavily on their

deputies to engage with staff whilst they ded-

icated their time to more strategic issues.

You can identify how staff members ex-
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press gratitude in the way they talk to col-

leagues and the way ideas are shared. Where

people are respected, are acknowledged as

important to the ‘purpose’ of the institution

they form part of they will contribute more to

the achievement of goals. In such a context

people feel at ease to celebrate the good and

sad moments. All these things count: they

create the environment that is conducive to

growth and development. Showing gratitude

does not cost anything but replenishes our

life and our collective desire for doing things.

The way we live life influences that of oth-

ers. The observations helped us to appreci-

ate the effect of genuineness on staff mem-

bers. An ethical leader demonstrates integri-

ty and character by actions and words. It

comes down to doing what is right, even when

no one else is looking. These principals, whilst

standing firm to the values they upheld, al-

ways approached staff with a welcoming and

supportive approach even when handling

extremely delicate and serious issues. They

did not reprimand without offering the oppor-

tunity to the staff to adapt their practices. They

gave people the opportunity to reflect and see

the seriousness of the matter. However, the

principals were not afraid to take disciplinary

actions if needed and the observations

brought out a number of incidents that the

principals were engaged in and troubled by.

I believe that such situations cannot be avoid-

ed but in the end help to strengthen not only

the principal as person and professional but

also the culture of the institution. These prin-

cipals treated their staff, students, parents

and community members with respect.

If we want to inspire confidence and re-

spect in others, we need to be genuine. This

is what they did on a day-to-day basis. This

is well collaborated by the literature. Evans

(2007) notes that: «The transformation begins

with the trust that is an essential link between

the leader and the follower, vital to job

satisfaction and loyalty, vital to followership»

(p. 135). The contexts that we have observed

have helped us to appreciate that «leaders

need followers to develop and implement their

vision [and that] without followership, leader-

ship can’t exist» (Bufalino, 2015, p.33). Bu-

falino states that “leadership is not just the

scope of the leader, and followership is not

just adhered to by followers. After all, leading

is about following, and following is also about

learning to lead” (ibidem, p. 35).

In the same vein, Cooper and Sawaf warn

about the high price one has to pay when an

organization lacks respect and trust, «Internal

costs of mistrust lead to an inefficient tangle

of hierarchies, communication, misperception,

anger, guilt, cynicism, the consequent loss of

time, energy and money. We feel compelled

to write procedures or policies in great detail,

often hundreds of pages, even for simple

chords or passages» (1997, p. 93). This lack

of confidence can be attributed to what Frank

(2002) calls the “dark side” of leadership, «at-

titudes that include the negative effects of pow-

er, privilege, deceit, inconsistency, irresponsi-

bility and fake loyalty» (p. 81). Unfortunately,

over time, exposure to such behavior leads to

a progressive loss of confidence in the integri-

ty of the leader from the follower.

Yukl (2006) summarizes how the ethical

leader is one that promotes honesty which in

turn is reflected by his/her actions, his/her

behaviour, values and beliefs. The author,

however, acknowledges ethical leadership as

a construct that is ambiguous and ambiva-

lent. This includes several complex elements

to be evaluated from a scientific point of view.

One should not underestimate the effect

that this has on the genuineness of col-

leagues and collaborators. A life of authen-

ticity reveals its strength in a context that

shows hypocrisy and competition. A leader

shows ethical integrity through their own

words and actions, even in pursuing the right

of dissent, creating an environment where the

others are motivated and committed to fol-

low him in pursuit of the good. Recently, Sou-

ba (2011), from a spiritual perspective, reflect-

ed that ‘being a leader’ involved questioning

and re-examining deeply held beliefs. The

process of transformation involves change,

and ethical leaders must be constantly trans-
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formed. The art of being a leader is defined

as «awareness, commitment, integrity and

authentic joy» (p. 14). Souba argues that an

ethical leader is ‘joyful’ during difficult times.

This is so because he remains true to him-

self. The author believes that ethical leader-

ship is much more than a job, but more of a

vocation, so ethical leadership is not defined

by the task of making the right decision, but

is based upon who you are.

Manz and Sims (1993) noted four shared

strategic values of a successful ethical lead-

ership within an organization: «to act with in-

tegrity, to be fair, to have fun, and to be so-

cially responsible» (p. 15). These values are

far from easy to establish or nurture and may

be a constant challenge for those leaders who

wish to be exemplary in nature. The authors

are of the opinion that when leaders ‘walk the

talk’ this leads to improved organizational

morale. The observations have helped us to

see how the principals made it a point to take

time out to reflect, albeit in different ways, but

the essence is that they took time to be on

their own, to seek information, to clarify mat-

ters, to deliberate rather than act on the spur

of the moment. This helped others to see that

they took matters seriously, that they treated

everyone fairly and justly.

3.3. Expressing care and respect

A genuine and authentic person treats

others with respect. The adage is true: peo-

ple do not care what you think until they know

that you care. How do we respond to peo-

ple’s needs and requests? We impact other

people’s feelings both positively or negatively

by how we treat them. It is essential to take

time on a regular basis to reflect on our work

practices, on how we spend our time with oth-

ers, the impact our decisions have on others

(and on oneself). This is needed to develop

the culture of kindness that Scrivens (2013)

talks about.

The principals showed who they were to

others through their accessibility; the way they

gave of their time to whoever needed their

guidance; the language they used; the level

of sensitivity expressed as they engaged. The

principals created various opportunities for

staff to actively participate in initiatives, creat-

ing spaces for people to participate in deci-

sion making. All this helped to nurture the trust

needed to take their organisation forward.

We are all on a journey. How do we en-

gage with the journey that our staff are un-

dertaking? As they go through this journey

so many things can happen, so many things

crop up (e.g. personal loss; health problems,

bringing up a family) that unless people find

supportive structures and systems in place

they can give up as soon as they encounter

a problem. Maybe all generations have faced

such problems, maybe in the past we had a

stable family and extended family to fall on.

Now, we cannot take things for granted. It is

here that the element of care is crucial. It is

indeed a value that brings out the true char-

acter of a person and institution. So many

people can fall by the wayside and we need

to ask ourselves where we were when we

could have held out a helping hand. Whilst I

am not against a context of managerialism,

performativity and accountability we have to

be wary of a context that has led us to think

and relate in particular ways to people. Such

a culture may undermine the value of com-

munion and we have to work at it to make

sure that people remain our focal point. There

were instances where a number of principals

showed that they were concerned about the

welfare of the students and gave time for them

to understand what particular students were

going through; they supported their parents;

they listened to them; offered them advice;

showed solidarity at that crucial moment. It is

in such instances that the school becomes a

community of service.

3.4. Being humble... willing to serve

The essayist Ralph Waldo Emerson said:

«A great man is always willing to be little». Al-

though it is a Christ-like virtue, humility is sel-

dom understood or admired. Some people
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consider it strange for the person at the top

to show humility. Bending the knee to help

others, to admit having made a mistake does

not come easy.

This is where our educational systems

may have failed us. Education aims at pro-

viding students with content knowledge and

preparing them to regurgitate things at exam

time – instead of developing the skills to build

character and instil virtue. Employers express

the need for the education system to devel-

op active citizens, who are innovative, crea-

tive, willing to work in teams, entrepreneurial,

loyal. To achieve this, a holistic approach is

needed: aiming at forming character, shap-

ing attitudes, producing thoughtful, virtuous

people.

3.5. Creating teamwork and capacity

building

One of the most congruent findings from

the contemporary view of effective school

leaders is summed up by Riley and MacBeath

who state that:

Effective school leaders are distin-

guished by their vision and passion and

by their capacity to bring a critical spirit

into the complex and demanding job

of headship, whilst at the same time

focusing on staff and pupil perform-

ance, and on classroom pedagogy

(1998, p. 151).

Contemporary leadership literature (Day

& Sammons, 2013) has produced some ma-

jor developments in the reconceptualization

of educational leadership for successful

school reform. Leadership is now associat-

ed with concepts such as empowerment,

transformation and community building. As

the above quote highlights the emphasis is

on vision and vision setting, one based on a

strong passion and commitment to learning.

The literature now talks of leadership capac-

ity which implies a broad-based, skilful par-

ticipation in the work of leadership. Leader-

ship no longer refers only to titular or offi-

cially designated leaders, but can be distrib-

uted within the school among members of

the school community (Harris, 2013). The

ability to lead is dependent on others and

the relationships or networks leaders culti-

vate (Fullan, 2001). As Sergiovanni (2007, p.

83) notes, «empowerment derives its full

strength from being linked to purposing:

everyone is free to do what makes sense,

as long as people’s decisions embody the

values shared by the school community.

When empowerment is understood in this

light, the emphasis shifts away from discre-

tion needed to function and toward one’s

responsibility to the community».

Such a definition of leadership implies

encouraging and redistributing responsibili-

ties. This highlights the importance of capacity

building. A widely accepted definition of ca-

pacity building is «the collective competency

of the school as an entity to bring about ef-

fective change» (Harvey, 2003, p. 21). This

implies that schools need to adopt a collab-

orative culture, which draws upon the full

range of professional skills and expertise to

be found among the members of the organ-

isation (Fullan & Hargreaves, 1996). Such

management cultures move us away from the

individuality that characterised schools of the

previous generation, the hierarchical model

of management, teacher conservatism and

isolation (Kotter, 1995), and towards the high-

performing organisation distinguished by

those teams in which each member is a «self-

led, growing and dynamic individual prepared

to contribute to the greater good of the team

and the organisation» (Sawatzki, 1997, p. 147).

It also implies the amount of decision mak-

ing latitude given to schools to «customize

its staffing, schedule, materials and teaching

methods» (Ouchi, 2006, p. 302).

Principals can sustain improvement

through capacity building and equipping

teachers to take initiative, to lead innovation

and development (Bezzina, 2009). The mes-

sage is unequivocal: sustaining the impact

of improvement requires the leadership ca-
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pability of many rather than of few, and im-

provements in learning are more likely to be

achieved when leadership is instructionally

focused on teaching and learning. It also im-

plies that initiatives are undertaken in a sys-

tematic and sustainable manner within the

school and district settings. Schools contin-

uously transform themselves through their

own internal capacity (Du Four & Mattos,

2013). It occurs every day in activities such

as sharing of good practices and model les-

sons, cross-disciplinary teaching, cross-

grade activities, and sharing of subject mat-

ter expertise (Aseltine, Faryniarz & Rigazio-

DiGilio, 2006).

The principals that we observed made

sure that they were accessible to staff, that

they supported them personally and profes-

sionally. They made them aware that their role

was not only directed at ensuring compliance

and adherence to the roles that each individ-

ual had to fulfil, but that they were respected

as individuals that have come together to

work to achieve common goals. In many ways

they served as facilitators. They acted in a

transformational manner, Whilst acknowledg-

ing and ensuring that things are carried out

by respecting protocol, roles and responsi-

bilities (i.e. being transactional by doing things

right) they adopted a leadership that is sup-

portive, participative, that is vision driven and

value-based.

The principals created opportunities for

themselves and their staff to spend time to-

gether, holding seminars that see them en-

gaged in different initiatives. School staff are

involved not only in academic work and en-

suring that the majority of students excel. They

are also making sure that students are pro-

vided with opportunities to engage in differ-

ent social, cultural and artistic events. This

helps them to become more sensitive to the

needs of the community, the region, country

and the world around them. This implies that

teachers are empowered to take the lead, to

create opportunities for adults and students

alike to enrich their lives in varied ways. To-

gether they engage in nurturing 21
st

 century

skills. Quite a number of the schools observed

were proud of the varied engagements that

they involved themselves in and the achieve-

ments that emanated from such participation.

It wasn’t just the principals that spoke with

enthusiasm and passion about things but

their staff as well. This helped to highlight not

only a sense of ownership and a commitment

to a shared purpose.

4. What have we learnt ...

what insights for the future?

In his book On Becoming a Leader (2009),

the late Warren Bennis said the differences

between leaders and managers are «the dif-

ferences between those who master the con-

text and those who surrender to it» (p. 13).

This is a very poignant statement that spells

out a good distinction between managers and

leaders. Faced with difficult circumstances it

is important to see how people relate to the

various and varied contexts they are working

in. Such variables include the region the

school is in, the community, state of the econ-

omy, academic profile of staff and the levels

of teacher motivation. It is within such a con-

text that the distinction between manager and

leader can be understood and related to. Only

when you reflect on your ‘walk the talk’ will

you appreciate how you define leadership.

The models of leadership that will make a

difference in this world will focus on the con-

nection, the presence and the character. Eve-

ry organization begins and ends with peo-

ple. Every leadership approach begins with

an inner journey. Individuals discover and

claim their core values, develop a vision for

how the world could be different, find their

personal voice for expressing their vision.

The challenge facing any leader is to

transform institutions from ordinary organiza-

tions, by their mere instrumental value, to fo-

cusing more on doing the right things, in real

communities of practice. The assumption is

that as this is a community based on authen-

tic relationships between people, only the
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people can give life to the community. The

new leader will put people at the centre of

every action and must be able to create a di-

alogue between different parts of the organi-

zation, celebrating differences without impos-

ing uniformity.

It is my opinion that leadership is a voca-

tion. This implies loving what you get to do

and get to care for whilst serving others. Think

about the difference between an organization

and leadership that pays attention to every-

one rather than one that only caters to a few.

Think about the impact your invitation to a

meeting or gathering will have on members

of an organization that are often left out or

never involved in the decision making proc-

ess. Think about the impact of telling these

valued but overlooked employees that they

work for an organization that supports their

desire to come together, sit in a comfortable

setting to meet their colleagues and discuss

future developments. Think about why you

chose to serve and lead. Think about how

much you care. Think about why you act in

particular ways.

This may all sound grand and, yes, would

work in an ideal world. However, there is a

growing literature that shows that one way of

countering inertia, stress and lack of empow-

erment is through authentic leadership. When

leaders express effort, agency and commit-

ment, and inject hope, resilience and a pos-

itive mood this has a direct impact not only

on other people but also on outcomes, on

the way people reach goals/targets. So, whilst

authentic leadership has an impact on the

well-being of leaders and their followers it also

leads to improvement in the way people han-

dle organizational goals, turning tasks into

meaningful engagements.

5. Concluding remarks

The observation study helped to highlight

that although the principals came with differ-

ent backgrounds and different experiences,

they exhibited a number of traits, adopted sim-

ilar approaches and had particular disposi-

tions that made a difference to the communi-

ties they formed part of. The character of the

principal made a significant difference to the

climate of the school. Whilst all the ten princi-

pals observed are unique individuals and

each related to their school mission in partic-

ular ways it is noteworthy to acknowledge

particular practices that they shared or can

learn from.

The road to leadership does not imply that

leaders work on their own leading the rest of

the staff to achieve stated goals, national

standards, etc. They are people who acknowl-

edge what needs to be achieved and spend

a considerable amount of time making sure

that school plans are being achieved. How-

ever, most of their actions can be described

as transformational in nature as the principals

engage with different entities (school network,

community/regional partners) to create learn-

ing opportunities for the school. They en-

gaged with staff in interesting and varied

ways. Whilst all principals respected the pro-

fessional autonomy of teachers they created

opportunities for teachers to reflect on their

professional roles and commitment. They did

so by working alongside teachers in small

groups; others offered and facilitated partic-

ipation in CPD, seminars or other projects.

All made themselves accessible to staff in dif-

ferent ways. Some made it a point to start the

day by being at the College coffee shop so

that staff and students could go and chat;

others went to the staff room to greet teach-

ers before they went to their office; most had

an open door policy so staff knew where to

find them and could discuss both personal

and professional issues.

They all took time to reflect, to engage in

serious thought about critical issues that were

effecting the school. The observations al-

lowed us to capture in essence the true mean-

ing of leadership as a process; one becomes

a leader by reacting in a positive manner to

the context one is in. It truly embraces the

belief of Ralph Waldo Emerson that «man is

only half himself, the other half is his expres-
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sion». All principals may be different but the

critical issue is that they did express them-

selves and made sure to allow others to do

the same.

The intent of this article has been to high-

light a leadership that matters, a leadership

that has gone unnoticed. The model of lead-

ership that is making a difference, even in an

Italian education system that is highly central-

ised, is a model of leadership that focuses on

character, on presence, on connections. Our

studies have highlighted a group of principals

who express a strong and determined com-

mitment to the school’s vision, who express

an unconditional commitment to serve, who

work beyond the norm, who provide expertise,

counsel and direction. As the leadership ex-

pert, speaker and author John Maxwell points

out «[...] good character is not given to us. We

have to build it piece by piece – by thought,

choice, courage and determination. This will

only be accomplished with a disciplined life-

style» (1993, p. 178). This is the leadership that

is making a difference in unassuming ways.

References

Adler P., Heckscher C. & Prusak L. (2014). Building a Collaborative Enterprise. In Harvard Business Re-

view, Spring, pp. 46-53.

Aseltine J., Faryniarz J. & Rigazio-DiGilio A. (2006). Supervision forlearning. Alexandria, VA: Association

for Supervision and Curriculum Development.

Bennis W. (2009). On Becoming a Leader. 4
th

 edition. New York: Basic Books.

Bezzina C. (2009). An Uncompromising Attitude to Learning.Imagining the twenty first century archivist:

new strategies for education and training. XLI International Conference of the Round Table on Archives

17-21
st

 November 2009, Intercontinental Hotel St Julian’s, Malta.

Bhindi N. & Duignan P. (1997). Leadership for a new century: authenticity, intentionality, spirituality and

sensibility. Educational Management and Administration, 25(2), pp. 117-132.

Bogue E.G. (1994).Leadership by design: Strengthening integrity in higher education. San Francisco:

Jossey-Bass.

Bryk A. & Schneider B. (2002). Trust in Schools. New York: Russell Sage Foundation.

Bufalino G. (2015). Where have all the followers gone? The Executive, 64, pp. 29-35.

Cooper R. & Sawaf A. (1997). Executive EQ: Emotional intelligence in business. London: Orion Business.

Bush T., Bell L. & Middlewood D. (eds.) (2010). The Principles of Educational Leadership & Management.

2
nd

 edition. London: Sage.

Day C. & Sammons P. (2013). Successful leadership: a review of the international literature. Education

Trust, Reading Berkshire, UK.

Day C., Sammons P., Leithwood K., Hopkins D., Gu Q., Brown E. & Ahtaridou E. (2011). School leader-

ship and student outcomes: building and sustaining success. Maidenhead: Open University Press.

DuFour R. & Mattos M. (2013). How Do Principals Really Improve Schools? Educational Leadership,

70(7), pp. 34-40.

Evans R. (2007). The authentic leader. In: The Jossey-Bass reader on educational leadership San Francis-

co, CA: John Wiley & Sons Inc.

Frank D.G. (2002). Meeting the ethical challenges of leadership. Journal of Academic Librarianship, 28(1/2),

p. 81.

Fullan M. (2001). Leading in a Culture of Change. San Francisco CA: Jossey-Bass.

Fullan M. & Hargreaves A. (1996). What’s worth Fighting for in your School. New York: Teachers College

Press.



226 | Learning more about leadership that makes a difference: lessons learned in the field

Greenleaf R.K. (1977). Servant-leadership: A journey into the nature of legitimate power and greatness.

Mahwah, NJ: Paulist Press.

Hallinger P. & Huber S. (2012). School leadership that makes a difference: international perspectives.

School effectiveness and school improvement. 23(4), pp. 359-367.

Harris A. (2013). Distributed Leadership: Friend or Foe? Educational Management, Administration & Lead-

ership, 41(5), pp. 545-554.

Harvey S. (2003). ‘Looking to the Future’ in Ldr, London: National College for School Leadership, 1(7),

pp. 21-23.

Hoerr T.R. (2005). The art of school leadership. Alexandria, VA: ASCD.

Ibarra H. & Hansen M.T. (2014). Are You a Collaborative Leader? In Harvard Business Review, Spring, pp.

26-32.

Kotter J.P. (1995). Leading change: Why transformation efforts fail, Harvard Business Review, 73 (2), pp.

59-67.

Kouzes J.M. & Posner B.Z. (1987). The Leadership Challenge: How to Keep Getting Extraordinary Things

Done in Organizations. San Francisco CA: Jossey-Bass.

Manz C.C. & Sims H.P. (1993). Business with Bosses: How Self-Managing Teams are Building High-

Performing Companies. New York: Wiley.

Maxwell J.C. (1993). Developing the Leader within You. Nashville: Nelson Business.

Northouse P.G. (2012). Introduction to Leadership: Concepts and Practice. 2
nd

 edition. Thousand Oaks,

CA: Sage.

OECD (2013). Synergies for better learning: an international perspective on evaluation & assessment.

[online] Available from: www.oecd.org/edu/school/Evaluation_and_Assessment_Synthesis_Report.pdf

Ouchi, W.G. (2006). Power to the Principals: Decentralization in Three Large School Districts. Organiza-

tion Science, 17(2), 298-307.

Riley K. & MacBeath J. (1998). ‘Effective Leaders and Effective Schools’ in MacBeath J (Ed.) Effective

School Leadership: Responding to Change. London: Chapman.

Sawatzki M. (1997). ‘Leading and Managing Staff for High Performance’ in B. Davies & L. Ellison, School

Leadership for the 21
st

 Century, London: Routledge.

Scrivens J. (2013). How do you turn random kindness into a Culture? And why would you? Leadership &

Change, 1, pp. 20-28.

Sergiovanni T.J. (2007). Leadership as Stewardship: “Who’s Serving Who?” pp. 75-92. In The Jossey-

Bass Reader on Educational Leadership, 2
nd

 Edition, San Francisco, CA: Jossey-Bass.

Sergiovanni T.J. (2006). The Principalship: a Reflective Practice Perspective. 5
th

 edition. Boston: Pearson

Education Inc.

Sison A.J.G. (2003). The Moral Capital of Leaders: Why Virtue Matters. Cheltenham: Edward Elgar.

Souba W.W. (2011). The being of leadership. Philosophy, Ethics & Humanities in Medicine, 6(1): pp. 5-15.

Southworth, G. (2004). Primary School Leadership in Context: Leading Small. Medium and Large Sized

Schools. London: RoutledgeFalmer.

Stoll L. & Fink D. (1996). Changing our Schools: Linking School Effectiveness and School Improvement.

Buckingham: Open University Press.

Thody A. (2003). Followership in educational organisations: a pilot mapping of the territory. Leadership &

Policy, 2(2), pp. 141-156.

Yukl G.A. (2006). Leadership in organizations. Upper Saddle River, NJ: Pearson/Prentice Hall.



RICERCAZIONE - Vol. 7, n. 1 - June 2015 | 227

Estratto

L’articolo conclusivo dello special issue da una serie di indicazioni operative derivanti dagli esiti della

ricerca sulla Leadership per l’Apprendimento realizzata nelle scuole della Provincia di Trento. Vengono

presentate le possibili ricadute a livello dello sviluppo professionale dei dirigenti scolastici, a livello delle

politiche di istruzione locale e nazionale e per la valutazione dei dirigenti scolastici.

Parole chiave: leadership per l’apprendimento, sviluppo professionale dei dirigenti scolastici, politiche

di istruzione, valutazione dei dirigenti scolastici.

Abstract

The concluding article in the special issue provides a series of practical suggestions stemming from the

results of research in the Leadership for Learning study carried out in schools in the province of Trento.

The article presents the possible spin-offs in terms of professional development of head teachers, local

and national education policy and the evaluation of head teachers.

Key words: leadership for learning, school principals professional development, educational policies,

evaluation of school principals.

Zusammenfassung
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Ergebnissen der Forschung über Leadership für das Lernen ergeben, die in den Schulen der Provinz

Trient durchgeführt wurde. Es werden die möglichen Auswirkungen auf die berufliche Entwicklung der

Schulleiter, auf die lokale und nationale Bildungspolitik und auf die Bewertung der Schulleiter vorgestellt.
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1. Introduzione

Il progetto di ricerca promosso da IPRA-

SE presenta molti aspetti di innovazione per

il nostro paese relativamente allo studio della

leadership scolastica. L’intento è posizionar-

si sugli standard della ricerca internazionale

dal punto di vista degli obiettivi perseguiti e

delle metodologie di analisi. In sintesi, nei

punti seguenti sono riassunti i principali aspet-

ti metodologici.

Sul fondamento dei costrutti teorici di lea-

dership for learning, desunti da una ricca let-

teratura internazionale, il progetto di ricerca

ha contestualizzato le pratiche di leadership

in modo coerente con le caratteristiche della

dirigenza scolastica nel nostro paese, svilup-

pando un costrutto empiricamente osserva-

bile sulla base delle pratiche manageriali re-

lative a cinque processi: a) direzione strate-

gica; b) organizzazione della didattica;

c) autovalutazione e miglioramento, d) svilup-

po del capitale professionale, e) gestione

delle reti e delle relazioni con gli stakeholder.

L’assunzione di fondo della ricerca è che

il lavoro del dirigente scolastico è unitario, per

sua natura sistemico e soltanto astrattamen-

te può essere frammentato in specifici com-

piti e dimensioni. Pertanto, la ricerca ha inte-

so costruire e testare empiricamente un Indi-

ce di Leadership per l’Apprendimento capa-

ce di catturare la complessità del ruolo del

DS e di sintetizzare la multidimensionalità

delle sue azioni. La ricerca ha previsto lo stu-

dio degli effetti quantitativi dell’indice di lea-

dership misurato per ciascun dirigente sco-

lastico attraverso un modello ad effetti indi-

retti in cui le variabili di ambiente di apprendi-

mento (clima, auto efficacia, individuale e col-

lettiva, soddisfazione per le condizioni lavo-

rative da parte degli insegnanti) fungono da

variabili di mediazione rispetto agli apprendi-

menti degli studenti (variabile dipendente),

tenuto conto degli effetti di variabili antece-

denti (tratti personali del DS) e di variabili di

moderazione (contesto socio economico cul-

turale della scuola).

Il concetto di leadership scolastica che è

alla base di questo studio è ampio perché

cerca di portare alla luce attraverso un’inda-

gine nelle medesime scuole sia la leadership

trasformazionale del DS (transformational) sia

la leadership didattica (instructional) degli in-

segnanti, in un quadro di integrazione fun-

zionale alla qualità dei processi di migliora-

mento nelle scuole. In particolare, il questio-

nario rivolto alle cosiddette figure di sistema

ha permesso di rispondere a domande sugli

effetti di mediazione della leadership degli

insegnanti, rispetto alla leadership del DS,

sullo sviluppo di capacità organizzative per il

miglioramento, sull’efficacia dei programmi di

sviluppo professionale continuo e sull’impe-

gno delle figure di sistema nei processi a

supporto del miglioramento.

Dal punto di vista metodologico, lo stu-

dio degli effetti quantitativi della leadership è

stato condotto utilizzando un modello di re-

gressione multilivello ad equazioni strutturali

il quale oltre a misurare gli effetti indiretti della

leadership, coerentemente con le assunzio-

ni teoriche della ricerca, ha consentito di te-

stare in modo rigoroso le variabili del model-

lo, a differenza di metodi più tradizionali che

semplicemente ignorano l’errore di misura-

zione delle variabili. Si tratta di un avanzamen-

to della ricerca quantitativa sulla leadership

in Italia, in quanto l’adozione di questo ap-

proccio permette di verificare l’esistenza di

una variabile latente “leadership” rispetto alle

variabili manifeste contenute in un questio-

nario somministrato agli insegnanti. Nella let-

teratura di “leadership e management scola-

stico”, i tre principali paradigmi di ricerca im-

piegati sono la ricerca quantitativa, la ricerca

qualitativa e la ricerca mista, con una plurali-

tà di metodi e approcci che dipendono dagli

specifici obiettivi perseguiti, dalla caratteristi-

che dell’oggetto osservato e dalle risorse di-

sponibili. La ricerca mista (nota a livello inter-

nazionale come “mixed-method research”) è

il paradigma che combina sistematicamente

aspetti quantitativi e qualitativi in un unitario

studio per sfruttare il vantaggio dell’integra-

zione. Il progetto di ricerca IPRASE si è ba-

sato su un metodo misto per catturare la ric-
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chezza degli approcci di leadership dei diri-

genti scolastici e dei ruoli di leadership degli

insegnanti, mettendo in campo una pluralità

di strumenti e metodologie quantitative e qua-

litative (un’intervista semi-strutturata al DS, un

questionario rivolto agli insegnanti, un que-

stionario rivolto alle “figure di sistema”, l’ap-

plicazione di un protocollo di osservazione

sul campo) da cui desumere informazioni

approfondite sul significato delle pratiche di

leadership in specifici contesti professionali

e territoriali. In particolare, la base qualitativa

di analisi è stata assicurata attraverso due

strumenti: la registrazione e la trascrizione

delle interviste ai DS trentini e l’applicazione

del protocollo di osservazione partecipante.

Ai dirigenti scolastici che hanno condot-

to le interviste è stato chiesto di analizzare il

testo registrato e trascritto delle stesse in-

terviste, desumendo il punto di vista dei DS

trentini in merito alle loro pratiche manage-

riali, ai vincoli istituzionali, organizzativi, so-

ciali che incontrano quotidianamente nel loro

lavoro e alla “strategie organizzative” che

mettono in atto. Particolare attenzione è stata

dedicata all’analisi degli effetti dei sistemi di

valutazione, adottati nella Provincia Autono-

ma di Trento in largo anticipo rispetto al re-

sto dell’Italia, allo scopo di investigare le im-

plicazioni dei sistemi di accountability e

come i dirigenti cercano di bilanciare le ri-

chieste esterne delle autorità amministrative

con le istanze locali e la complessità dell’or-

ganizzazione scolastica.

L’osservazione partecipata di dieci diri-

genti scolastici durante una settimana lavo-

rativa di cinque giorni, ha consentito uno stu-

dio approfondito del lavoro del dirigente, cer-

cando di entrare nel vivo di ciò che fa nel

quotidiano, del modo in cui organizza e uti-

lizza il tempo professionale, le cerchie sociali

con cui interagisce, le contingenze che ge-

stisce, il complesso di soft skills che mette in

campo adattandosi alle circostanze, gli stili

relazionali che esibisce stabilmente. L’osser-

vazione sul campo, seppure limitata come nu-

mero di dirigenti e come arco temporale di

osservazione (le prime due settimane del

mese di maggio 2014), offre una rappresen-

tazione reale dei ruoli e delle responsabilità

dei dirigenti scolastici, utile per apprezzare la

complessità della funzione dirigenziale nel

proprio contesto, ma anche la sua coerenza

rispetto al profilo formale astrattamente dise-

gnato dalle norme. Se da una parte ciò do-

vrebbe servire per far riflettere il singolo DS

su come e quanto ciò che fa corrisponde al-

l’immagine che ha di sé come dirigente, dal-

l’altro l’osservazione sul campo dovrebbe

fornire indicazioni alle autorità amministrative

per verificare la consistenza del profilo pro-

fessionale, la sua tenuta rispetto al dinami-

smo dei contesti, le politiche di sostegno alla

scuola e le stesse politiche di reclutamento,

formazione e valutazione dei DS.

Infine, grazie alla pluralità degli strumenti

di indagine è stato possibile fornire un sup-

porto all’autoanalisi delle pratiche di leader-

ship, restituendo al DS uno specchio di os-

servazione multidimensionale (insegnanti,

intervistatori, osservatore) per una riflessione

autentica su forze e debolezze dell’azione di

leadership rispetto alle condizioni di conte-

sto. Al tale fine, il progetto ha previsto la con-

segna a ciascun DS di un report personaliz-

zato sulle proprie pratiche di leadership gra-

zie al quale ogni dirigente è stato messo nel-

le condizioni di interpretare il proprio “posi-

zionamento” comparativamente a tutti i diri-

genti che hanno partecipato al progetto e ad

un più ristretto “gruppo dei pari” per caratte-

ristiche istituzionali.

2. Ricadute sullo sviluppo

professionale

La ricerca è arrivata a quantificare per cia-

scun dirigente scolastico tre diversi indici di

leadership, cogliendo il punto di vista rispet-

tivamente di insegnanti, collaboratori e pari.

In aggiunta, per un più ristretto gruppo di 10

dirigenti trentini il progetto ha previsto l’appli-

cazione di un protocollo di osservazione par-

tecipante che ha avuto come risvolto la co-

struzione di un caso di studio su ciascun DS
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che ne descrive in profondità il lavoro quoti-

diano.

Non rientrava tra gli obiettivi del progetto

fornire agli organi amministrativi un ranking

dei dirigenti della PAT che potesse essere uti-

lizzato per scopi di valutazione delle presta-

zioni e incentivazione. Gli scopi del progetto

sono stati orientati essenzialmente dall’inten-

zione di contribuire allo sviluppo professio-

nale dei dirigenti scolastici trentini.

Tuttavia, ciò non significa che i risultati rag-

giunti non possano avere ricadute più gene-

rali sulla governance del sistema di istruzio-

ne e formazionale. In effetti, gli strumenti e le

metodologie di leadership assessment spe-

rimentate attraverso il progetto IPRASE pos-

sono rappresentare un utile punto di riferimen-

to per la valutazione esterna oltre che per l’au-

tovalutazione dei dirigenti scolastici.

In particolare, gli strumenti messi a punto

concettualmente e testati empiricamente (l’in-

dice di leadership for learning, i questionari,

le interviste, il protocollo di osservazione)

possono essere replicati anche in scuole di-

verse da quelle che hanno direttamente par-

tecipato al progetto. I singoli dirigenti scola-

stici possono essere interessati a replicare

nella propria scuola la somministrazione del

questionario insegnanti e “collaboratori” per

acquisire sistematicamente consapevolezza

sulla propria azione di leadership in una pro-

spettiva di school improvement. In precedenti

esperienze analoghe a quella condotta in

questo studio, i dirigenti hanno trovato utile

“scoprire” i cambiamenti nelle pratiche di lea-

dership in concomitanza con un nuovo inca-

rico oppure con processi di turnover che de-

terminano cambiamenti radicali della popo-

lazione scolastica (Mitchell, Castle, 2005).

All’interno di questa filosofia di fondo del

progetto, i risultati della ricerca hanno avuto

potenziali ricadute sul piano dello sviluppo

professionale.

In effetti, la ricerca fornisce indicazioni per

la progettazione di successivi corsi di forma-

zione e seminari di approfondimento, rivolti a

dirigenti scolastici e alle figure di sistema,

consentendo non solo di essere più selettivi

sul tipo di formazione da proporre, ma an-

che di ripensare il modello di formazione,

come peraltro richiesto dagli stessi dirigenti.

La restituzione personalizzata, pur la-

sciando nell’anonimato gli altri dirigenti, ha

offerto al singolo dirigente una pluralità di

chiavi di lettura quali-quantitative:

• i punteggi ricevuti dal dirigente scolastico

in 21 dimensioni di leadership, raggrup-

pate in cinque processi manageriali (dire-

zione strategica, organizzazione della di-

dattica, autovalutazione e miglioramento,

sviluppo del capitale professionale, gestio-

ne delle reti e delle relazioni con gli

stakeholder), che riassumono l’esito delle

interviste condotte da due intervistatori

esterni (un dirigente scolastico e un ricer-

catore);

• il punto di vista degli insegnanti della me-

desima scuola del dirigente scolastico,

espresso attraverso il punteggio raggiun-

to nell’indice di leadership per l’apprendi-

mento e nei cinque processi di cui si com-

pone;

• il punto di vista degli insegnanti che svol-

gono funzioni di leadership distribuita al-

l’interno della scuola e che a differenza

degli altri insegnanti e degli intervistatori

esterni dovrebbero trovarsi in condizioni

meno sfavorevoli in termini di percezione

delle pratiche di leadership o comunque

offrire un differente punto di vista sul lavo-

ro dirigenziale;

• il report dell’osservazione partecipante

condotta da un osservatore esterno che

ha trascorso con il DS un’intera settimana

lavorativa condividendone ogni aspetto

della vita professionale, grazie alla quale

è restituito un resoconto obiettivo su re-

sponsabilità e ruoli effettivamente giocati

nel quotidiano, uno specchio mobile su

cosa fa, quando lo fa, con chi lo fa, con

quali stili di leadership.

I report personalizzati hanno rappresen-

tano una base empirica sul cui fondamento il

DS ha potuto sviluppare una riflessione per-
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sonale sulle proprie pratiche di leadership.

L’autovalutazione della leadership ha quindi

rappresentato una base di riflessione per apri-

re un confronto con i dirigenti all’interno di

focus group personalizzati rivolti ai singoli e

dedicati alla possibile identificazione di obiet-

tivi di miglioramento dell’azione di leadership,

contestualizzati rispetto alla specifica realtà

scolastica.

3. Implicazioni per le politiche

dell’istruzione

I risultati della ricerca hanno implicazioni

anche dal punto di vista delle politiche del-

l’istruzione locali e nazionali. Il quadro nor-

mativo delineato dal DPR n. 80/2013, la diret-

tiva n.11/2014, la c.m. n.47/2014 ha disegna-

to un nuovo sistema di accountability del-

l’istruzione nel nostro paese. Il dirigente sco-

lastico è al centro dei processi di autovaluta-

zione, miglioramento e rendicontazione pre-

visti nel ciclo di gestione della performance

scolastica. L’impatto potenziale sul lavoro dei

DS italiani può essere importante, essendo

chiamati non solo a rivedere l’assetto orga-

nizzativo formale per accompagnare il ciclo

di gestione della performance (redistribuzio-

ne di ruoli e responsabilità al personale, co-

stituzione di nuclei di valutazione e team per

il miglioramento, revisione delle procedure

interne di informazione e comunicazione,

ecc.), ma soprattutto a coinvolgersi diretta-

mente per guidare i processi organizzativi di

autovalutazione-miglioramento-rendiconta-

zione. È concreto il rischio di “effetti avversi”,

ovvero di dirigenti scolastici che interpretano

in modo distorto le richieste dei nuovi sistemi

di accountability, “disconnettendosi” o, per

contro, facendosi “colonizzare”, nel significa-

to che abbiamo dato a questi profili sulla base

delle evidenze raccolte attraverso la ricerca

IPRASE. Un possibile antidoto è accompa-

gnare lo sviluppo professionale del DS, pro-

muovendo pratiche di leadership for learning

che integrano quelle di autovalutazione e mi-

glioramento all’interno di una concezione

“equilibrata e tonda” della figura dirigenziale,

capace di trasformare le richieste dei nuovi

sistemi di accountability in opportunità di svi-

luppo organizzativo della scuola e di svilup-

po personale verso posizioni di “avanguar-

dia”.

D’altra parte, lo sviluppo professionale di

competenze di leadership è soltanto un tas-

sello di un mosaico di elementi che dovreb-

be essere tenuto insieme in modo coerente. I

dati e i modelli di analisi impiegati in questa

ricerca dimostrano che la formazione non è

la panacea delle pratiche di leadership for

learning. Occorre porsi domande più ambi-

ziose, a cominciare dalla questione se l’at-

tuale assetto istituzionale dell’autonomia sco-

lastica e il profilo formale di responsabilità del

dirigente scolastico, siano coerenti con la

necessità di promuovere approcci e filosofie

gestionali orientate alla leadership per l’ap-

prendimento. Le pratiche di leadership stu-

diate in questa ricerca possono offrire spunti

ai decision makers in vista del ridisegno nor-

mativo del profilo di responsabilità del diri-

gente scolastico.

Il ddl scuola n. 2994 – presentato dal

Governo il 27 marzo 2015, divenuto legge

con la pubblicazione in Gazzetta ufficiale del

15 luglio 2015 (L. 107/2015) – rafforza l’au-

tonomia didattica, organizzativa e finanzia-

ria delle istituzioni scolastiche, potenziando

le funzioni del dirigente scolastico e le con-

nesse responsabilità. Il DS assume un ruo-

lo centrale nell’elaborazione del Piano del-

l’Offerta Formativa Triennale (POFT) attraver-

so il quale viene pianificata l’offerta formati-

va dell’istituzione scolastica e il complesso

delle risorse – umane, infrastrutturali, tecno-

logiche e finanziarie – per realizzare l’offerta

formativa. In particolare, la legge 107 stabi-

lisce che il DS «svolge compiti di direzione,

gestione, organizzazione e coordinamento

ed è responsabile della gestione delle risor-

se finanziarie e strumentali e dei risultati del

servizio secondo quanto previsto dall’artico-

lo 25 del decreto legislativo 30 marzo 2001,

n. 165, nonché della valorizzazione delle ri-

sorse umane» (c. 78).
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Il profilo di responsabilità del dirigente

scolastico, letto in aggiunta con l’avvio del

nuovo SNV, implica lo sviluppo di pratiche ma-

nageriali di orientamento strategico, organiz-

zazione della didattica, di autovalutazione e

miglioramento, di sviluppo del capitale pro-

fessionale e di gestione delle reti e delle rela-

zioni con gli stakeholder del territorio, in linea

con le categorie teoriche sviluppate nel cor-

so del progetto IPRASE. Come abbiamo più

volte sottolineato nel presentare il framework

teorico della ricerca, non si deve fare l’errore

di banalizzare la figura del DS, idealizzando

in senso negativo la figura del “preside-ma-

nager”. La questione, secondo il punto di vi-

sta sostenuto in questa ricerca, non è se i

dirigenti scolastici siano o meno dei mana-

ger; riteniamo che su questo non vi debba

essere alcun dubbio: i DS sono manager!

Piuttosto non dobbiamo fare l’errore di pen-

sare al “preside-manager” con le categorie

ormai sbiadite anche nel mondo delle impre-

se, del “management scientifico” (Sergiovan-

ni, 2000; Leavitt, 2005; Hamel, 2009; Mintz-

berg, 2009; Birkinshaw, 2012; Hargreaves,

Byle & Harris, 2014), ovvero di un ben defini-

to approccio manageriale (le cui caratteristi-

che salienti sono state descritte più di un se-

colo fa da Max Weber e Frederick Winslow

Taylor), tanto amato da certa letteratura per-

ché si presta ad assurgere il ruolo di spar-

ring partner “perdente” della leadership. La

contrapposizione manager/leader è sterile e

non aiuta a comprendere la complessità del-

la figura del dirigente scolastico. Le scuole

italiane hanno bisogno di maggiore autono-

mia, ma la maggiore autonomia si basa sul-

l’assunto che la scuola sia dotata delle com-

petenze per gestirla con efficacia (Paletta,

2014). In questi termini, la legge n. 107 del

2015 afferma un principio basilare e cioè che

il rafforzamento dell’autonoma scolastica

deve essere accompagnato dal «potenzia-

mento e dalla valorizzazione delle funzioni del

dirigente scolastico ...». Tuttavia, dare più

potere ai dirigenti non si traduce in modo

automatico in scuole più efficaci orientante

all’apprendimento. Scuole autonome effica-

ci hanno bisogno di una leadership dell’ap-

prendimento la cui fonte non promana unila-

teralmente dal dirigente scolastico, ma è con-

divisa con gli insegnanti ed è distribuita nei

punti nevralgici dell’insegnamento.

Non possiamo dare per scontato che le

scuole esprimano spontaneamente una lea-

dership distribuita o che siano in grado di farlo

in maniera stabile e sistematica nel tempo.

Per queste ragioni è particolarmente rile-

vante il tema della valorizzazione delle “figu-

re di sistema”. Spesso il dibattito intorno a

questo tema è inteso in senso restrittivo come

un problema di delega top-down di poteri

decisionali all’interno di una gerarchia mana-

geriale che dal dirigente scolastico si dispie-

ga attraverso l’esercizio formale di autorità da

parte di figure quali il vicario e altri diretti col-

laboratori, con la conseguenza che l’approc-

cio culturale risulta essere appiattito sulla vice

dirigenza e i diretti collaboratori, come una

sorta di panacea per la gestione della com-

plessità organizzativa. Su questo punto, op-

portunamente, la legge 107/2015 prevede che

il dirigente scolastico possa individuare nel-

l’ambito dell’organico dell’autonomia fino al

10% di docenti che lo coadiuvano in attività

di supporto organizzativo e didattico dell’isti-

tuzione scolastica. Tuttavia, il c. 83 stabilisce

anche che «... dall’attuazione delle disposi-

zioni del presente comma non devono deri-

vare nuovi o maggiori oneri a carico della fi-

nanza pubblica». Di fatto, la valorizzazione sul

piano finanziario delle figure di sistema sarà

possibile soltanto attraverso i meccanismi

previsti dai commi 126-128 in ordine alla va-

lorizzazione del merito del personale docen-

te, ma in modo subordinato ai criteri indivi-

duati dal comitato per la valutazione dei do-

centi. Pertanto, se tali criteri dovessero esse-

re ristretti ai soli “meriti disciplinari”, escluden-

do le attività di supporto organizzativo e di-

dattico dell’istituzione scolastica, verrebbe a

mancare un equilibrato sistema di incentivi

per riconoscere e ricompensare la leadership

dei docenti.

Valorizzare in modo adeguato la leader-

ship dei docenti può rappresentare un’impor-
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tante leva per affrontare alcune criticità che

sono causa di scarsa qualità ed equità delle

nostre scuole. Anzitutto, è una delle vie per

restituire dignità di ruolo agli insegnanti. Le

competenze organizzative di coordinamen-

to, progettazione, valutazione, gestione di reti,

che i docenti dimostrano di acquisire sia con

la formazione tradizionale, ma soprattutto sul

campo con la pratica quotidiana della pro-

fessione, devono poter essere riconoscibili,

certificabili e spendibili sia all’interno della

scuola di appartenenza sia più diffusamente

a favore del sistema educativo, del mondo

del lavoro e non ultimo per importanza, qua-

le requisito di base per accedere alla carriera

dirigenziale nella scuola.

Allo stato attuale, l’assenza di regolamen-

tazione di queste figure intermedie ad eleva-

ta professionalità, impedisce di introdurre

nella scuola un vero e proprio middle mana-

gement. Non essendoci alcun riconoscimen-

to per il maggior carico di lavoro, di percorsi

di carriera e livelli retributivi sufficientemente

differenziati, mancano gli incentivi estrinseci

per attrarre e trattenere figure di qualità. In

effetti, sebbene la leadership distribuita pos-

sa operare nelle scuole anche senza un mid-

dle management, nella realtà l’elevato turno-

ver del personale determina la perdita da

parte delle scuole di insegnanti con compe-

tenze di leadership. Un lungo e paziente in-

vestimento di risorse intellettuali e di relazioni

fiduciarie nei confronti di queste figure può

dissolversi velocemente senza alcuna possi-

bilità per le singole comunità scolastiche di

trattenere capacità chiave che contribuisco-

no a dare stabilità e qualità diffusa alle prati-

che educative.

4. Implicazioni per la valutazione

dei dirigenti scolastici

Una trattazione a parte meritano le impli-

cazioni della ricerca rispetto al tema della

valutazione dei dirigenti scolastici. Nel mo-

mento in cui stiamo scrivendo questo artico-

lo, un nuovo quadro normativo dovrebbe riu-

scire a dare forza all’implementazione di un

nuovo sistema di valutazione dei dirigenti

scolastici dispetto di ben tre precedenti spe-

rimentazioni. La legge 107 del 2015, nel pre-

vedere il rafforzamento dei poteri del dirigen-

te scolastico, stabilisce i criteri generali che

dovranno ispirare gli “indicatori per la valuta-

zione” (comma n. 93), richiamando esplicita-

mente:

• il contributo del dirigente al perseguimen-

to dei risultati per il miglioramento del ser-

vizio scolastico previsti nel rapporto di au-

tovalutazione ai sensi del regolamento di

cui al DPR n.80 del 2013;

• il possesso di competenze gestionali ed

organizzative finalizzate al raggiungimen-

to dei risultati, la correttezza, trasparenza,

efficienza ed efficacia dell’azione dirigen-

ziale, in relazione agli obiettivi assegnati

nell’incarico triennale;

• la valorizzazione dell’impegno e dei meriti

professionali del personale dell’istituto,

sotto il profilo individuale e negli ambiti col-

legiali;

• l’apprezzamento del proprio operato all’in-

terno della comunità professionale e so-

ciale;

• il contributo al miglioramento del succes-

so formativo e scolastico degli studenti e

dei processi organizzativi e didattici, nel-

l’ambito dei sistemi di autovalutazione, va-

lutazione e rendicontazione sociale;

• la direzione unitaria della scuola, la pro-

mozione della partecipazione e della col-

laborazione tra le diverse componenti della

comunità scolastica,dei rapporti con il

contesto sociale e nella rete di scuole.

Come si può facilmente evincere, la lette-

ra della norma è poco chiara e non di imme-

diata interpretazione. Da un lato, si presenta

molto generale facendo riferimento al pos-

sesso di “competenze gestionali ed organiz-

zative finalizzate al raggiungimento dei risul-

tati”, dall’altro è ridondante richiamando cri-

teri che sono sovrapponibili come “il contri-

buto al perseguimento dei risultati per il mi-
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glioramento del servizio scolastico previsti nel

rapporto di autovalutazione” e al contempo

“il contributo al miglioramento del successo

formativo e scolastico degli studenti e dei

processi organizzativi e didattici nell’ambito

dei sistemi di autovalutazione, valutazione e

rendicontazione sociale”.

Opportunamente, la legge specifica tra i

criteri la “valorizzazione del personale”, coe-

rentemente con l’ampliamento dei poteri de-

cisionali del dirigente su selezione, formazio-

ne e valutazione dei docenti.

Tali previsioni dovrebbero fornire chiarez-

za all’applicazione dell’art. 25 del D.lvo n.165/

2001 che attualmente costituisce il riferimen-

to per la valutazione dei dirigenti: «I dirigenti

scolastici rispondono in ordine ai risultati […]

che sono valutati tenuto conto della specifici-

tà delle funzioni e sulla base delle verifiche

effettuate da un nucleo di valutazione istituito

presso l’amministrazione scolastica regiona-

le, presieduto da un dirigente e composto da

esperti anche non appartenenti all’amministra-

zione stessa».

La specificità della funzione dirigenziale

nel settore dell’istruzione è affermata siste-

maticamente all’interno della disciplina della

pubblica amministrazione, ma la normativa

italiana non precisava quali fossero i risultati

rispetto ai quali i dirigenti scolastici sarebbe-

ro stati valutati. In effetti, l’art. 25, si limita a

fornire una descrizione generale del profilo

di responsabilità dirigenziale affermando che

«il dirigente scolastico assicura la gestione uni-

taria dell’istituzione, ne ha la legale rappresen-

tanza, è responsabile della gestione delle ri-

sorse finanziarie e strumentali e dei risultati del

servizio».

Nel delimitare i poteri del dirigente scola-

stico rispetto alle competenze degli organi

collegiali della scuola (il consiglio d’istituto e

il collegio dei docenti), la normativa preesi-

stente declina un elenco molto generale di

competenze affermando che spettano al DS

«... autonomi poteri di direzione, di coordina-

mento e di valorizzazione delle risorse uma-

ne. In particolare, il dirigente scolastico orga-

nizza l’attività scolastica secondo criteri di ef-

ficienza e di efficacia formative ed è titolare

delle relazioni sindacali». In nessun caso la

normativa affermava che il dirigente scolasti-

co fosse responsabile direttamente per gli ap-

prendimenti degli studenti, mentre sembra

sottendere un’azione di leadership indiretta

che si sostanzia in competenze di «promo-

zione degli interventi per assicurare la qualità

dei processi formativi e la collaborazione del-

le risorse culturali, professionali, sociali ed

economiche del territorio». L’esercizio di que-

ste competenze ha una complessa finalizza-

zione poiché secondo il dettato normativo

preesistente alla “Buona Scuola” deve servi-

re a supportare «... l’esercizio della libertà di

insegnamento, intesa anche come libertà di

ricerca e innovazione metodologica e didatti-

ca, l’esercizio della libertà di scelta educativa

delle famiglie e l’attuazione del diritto all’ap-

prendimento da parte degli alunni».

In sostanza, nell’impalcatura giuridica

delineata con l’art. 25 del d.lg.vo 165/2000

non è esplicitata la natura dei risultati di cui

dovrebbero essere ritenuti responsabili i diri-

genti scolastici, né tantomeno si fa riferimen-

to ad un responsabilità diretta per gli appren-

dimenti degli studenti. Per contro, la normati-

va definisce la prestazione dei dirigenti sco-

lastici in termini di processi manageriali (ge-

stione delle risorse finanziarie e strumentali,

direzione; coordinamento e valorizzazione

delle risorse umane; promozione della quali-

tà dell’insegnamento e della collaborazione

con le risorse del territorio) posti in essere per

supportare i docenti, le famiglie e gli studenti

nell’attuazione dei processi d’insegnamento/

apprendimento.

La legge 107/2015 integra e specifica

questo quadro introducendo responsabilità

del dirigente scolastico anche per il proces-

so di selezione, formazione e valutazione dei

docenti, superando l’attuale formulazione in

merito alle responsabilità di “coordinamento

e valorizzazione delle risorse umane”, la qua-

le, è bene precisarlo, era fonte di ambiguità

dato che il dirigente non aveva neppure il

potere di indirizzare la formazione degli inse-

gnanti per valorizzarne la professionalità. Ma
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soprattutto, la legge afferma esplicitamente -

e come detto con qualche ridondanza - che

nella valutazione dei dirigenti scolastici si deve

tenere conto dei risultati dell’istituzione sco-

lastica, con particolare riguardo agli obiettivi

di miglioramento degli apprendimenti degli

studenti. In effetti, in accordo con le previsio-

ni del DPR n. 80/2013, la misurazione e valu-

tazione delle performance attuali rispetto al

contesto scolastico, dovrebbe indurre le

scuole a interrogarsi sul gap strategico esi-

stente rispetto alle attese sociali e agli obiet-

tivi di sistema, impegnandosi a colmare il gap

attraverso l’identificazione di priorità strategi-

che di miglioramento degli esiti formativi de-

gli studenti. La Guida di Autovalutazione IN-

VALSI precisa che «Le priorità strategiche si

riferiscono agli obiettivi generali che la scuo-

la si prefigge di realizzare nel “lungo perio-

do” (3 anni) attraverso l’azione di migliora-

mento». Gli obiettivi generali della scuola de-

vono necessariamente riguardare gli esiti

degli studenti riferiti a una o a più aree di ri-

sultato (risultati curriculari, risultati nelle pro-

ve standardizzate nazionali, competenze

chiave e di cittadinanza, risultati a distanza)

e devono essere esplicitati attraverso la scel-

ta delle metriche (indicatori di performance)

e dei valori attesi di risultato (target triennali).

Il sistema di gestione della performance

scolastica chiede poi alle scuole di sviluppa-

re una gerarchia di obiettivi, passando da tra-

guardi e target di lungo periodo a obiettivi di

processo di breve periodo, da obiettivi gene-

rali a obiettivi specifici declinati rispetto a gradi

di istruzione, indirizzi, plessi e altri settori di

gestione della performance scolastica. Gli

obiettivi di processo rappresentano una de-

finizione operativa delle attività su cui si in-

tende agire concretamente per raggiungere

le priorità strategiche. Essi costituiscono

obiettivi operativi da raggiungere nel breve pe-

riodo (un anno scolastico) e sono riferiti ai

medesimi ambiti di pratiche educativo-didat-

tiche (curricolo, progettazione e valutazione;

ambiente di apprendimento; inclusione e dif-

ferenziazione; continuità e orientamento) e di

pratiche organizzativo-gestionali (orientamen-

to strategico e organizzazione della scuola;

sviluppo e valorizzazione delle risorse uma-

ne; integrazione con il territorio e rapporti con

le famiglie) che hanno guidato il processo di

autovalutazione.

L’ultima sezione del RAV, con l’indicazio-

ne delle priorità strategiche, dei target di lun-

go periodo e degli obiettivi operativi di pro-

cesso, fornisce il quadro di riferimento per

la pianificazione del miglioramento. In effet-

ti, il nuovo SNV non prevede l’elaborazione

di un vero e proprio Piano di miglioramento,

autonomo rispetto al RAV. Per contro, a par-

tire dal RAV la scuola dovrebbe sviluppare

una progettazione di dettaglio riferita a spe-

cifiche azioni, iniziative, progetti e attività

negli ambiti educativo-didattico e organiz-

zativo-gestionale in corrispondenza dei quali

sono stati individuati gli obiettivi operativi

strumentali al perseguimento dei traguardi

di lungo periodo.

In considerazione di quanto precede, la

legge 107/2015 pone l’accento sia sulle spe-

cifiche azioni poste in essere dai dirigenti sco-

lastici in un’ottica di responsabilità diretta sui

processi, ma avendo sullo sfondo i risultati

della scuola come quadro di riferimento per

valutare ultimamente l’efficacia degli stessi

processi.

5. Lezioni apprese attraverso

la ricerca

Mentre il sistema di valutazione dei diri-

genti scolastici a livello nazionale è in attesa

di assumere una predefinita forma e meto-

dologia, l’esperienza vissuta dai dirigenti sco-

lastici della provincia autonoma di Trento può

offrire spunti di riflessione sui paradossi del-

la valutazione rispetto alla natura della lea-

dership del dirigente scolastico.

Nella PAT le linee di indirizzo e gli obiettivi

comuni al sistema educativo provinciale de-

finiti dall’amministrazione centrale, specifica-

no assi e obiettivi di dettaglio che ciascuna

istituzione scolastica è chiamata a declinare

nel proprio Piano di Miglioramento biennale
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e che servono per i successivi processi di

valutazione, anche dei dirigenti.

Ciascun dirigente sceglie ai fini della sua

valutazione indicativamente due obiettivi di

risultato, il cui raggiungimento viene misura-

to attraverso l’utilizzo di indicatori prestabiliti

e comuni a tutto il sistema scolastico trenti-

no. Il dirigente sviluppa poi in autonomia un

Piano operativo in cui sono indicati i proces-

si con cui intende raggiungere i risultati, pro-

cessi che sono relativi «alla gestione delle ri-

sorse umane, all’organizzazione e program-

mazione del lavoro, alle relazioni e ai rapporti

interni ed esterni, alla qualità dell’azione am-

ministrativa». Al fine di valutare il piano ope-

rativo, nel periodo di valutazione, viene effet-

tuata anche una visita presso le singole scuo-

le da parte di esperti esterni incaricati dall’am-

ministrazione centrale.

Nella valutazione biennale dei dirigenti il

raggiungimento degli indicatori prescelti, co-

muni a tutto il sistema scolastico trentino,

pesa per il 60%, mentre la qualità del Piano

operativo e il posizionamento del DS rispetto

agli indicatori di customer satisfaction (que-

stionari studenti, docenti e famiglie) pesano

rispettivamente per il 30% e per il 10%.

La responsabilizzazione su due obiettivi

di risultato in realtà si traduce nella respon-

sabilità diretta del DS su indicatori comuni

provinciali che nell’ultimo ciclo di valutazione

erano predefiniti centralmente come nume-

ro, tipologia, modalità di misurazione. Si trat-

ta di 21 indicatori, 7 dei quali relativi alle pro-

ve standardizzate Invalsi, 4 relativi al succes-

so negli studi a seguito, 2 relativi agli inseri-

menti lavorativi, 3 relativi a percentuale di ab-

bandoni, assenze e trasferimenti degli stu-

denti, 1 relativo agli esiti formativi (percentuale

di ammessi) e i restanti relativi ad aspetti par-

ticolari come numero di certificazioni lingui-

stiche e informatiche, numero di classi con

CLIL, numero e tipologia di stage, risparmio

dei costi amministrativo generali.

A parte quest’ultima batteria di indicatori,

sui cui il dirigente può incidere più direttamen-

te in quanto relativi a input o ad output speci-

fici, la valutazione dei DS trentini avviene su

indicatori di outcome e di impatto largamen-

te fuori del suo controllo diretto, co-prodotti

dalla scuola insieme a numerosi altri fattori

extrascolastici tra cui il contesto socio eco-

nomico culturale dello studente, della fami-

glia e dello specifico territorio di appartenen-

za della scuola.

I risultati della ricerca IPRASE hanno mes-

so in evidenza un chiaro orientamento dei di-

rigenti scolastici trentini al miglioramento de-

gli apprendimenti degli studenti e degli esiti

formativi. Tuttavia, le loro pratiche di leader-

ship guardano in modo “obliquo” ai risultati

finali. Pur riconoscendosi nell’esigenza di al-

lineare il proprio comportamento organizza-

tivo agli obiettivi provinciali, raramente vi è la

pretesa di sviluppare un sistema gerarchico

di obiettivi misurabili e di guidare il compor-

tamento degli insegnanti attraverso un con-

trollo a distanza, basato sull’informazione e

caratterizzato da uno stile distaccato e anali-

tico. Per contro, appare evidente che il lavo-

ro dei dirigenti è focalizzato principalmente

nel creare le condizioni organizzative interne

e le protezioni istituzionali esterne per con-

sentire ad altri di incidere efficacemente sui

risultati finali.

Questo, a seconda dei casi, può voler si-

gnificare una gestione manageriale che si

concentra sulle attività di collegamento e di

negoziazione con gli stakeholder esterni alla

scuola, ad esempio attraverso il lavoro in rete

con altre scuole, gli accordi con gli enti pub-

blici territoriali e le imprese, lo stretto collega-

mento con l’amministrazione centrale. Spes-

so queste pratiche hanno lo scopo di assi-

curare un flusso costante di risorse e altri stru-

menti di supporto, oppure di respingere le

pressioni provenienti dall’esterno che potreb-

bero condizionare negativamente il lavoro

degli insegnanti.

I casi osservati ci dicono che la gestione

manageriale del dirigente scolastico è spes-

so orientata a rinforzare la cultura di una scuo-

la, il senso di comunità, l’affermazione dei

valori di fondo. Anche quando i dirigenti sco-

lastici si occupano di aspetti apparentemen-

te burocratico amministrativi come problemi
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legati alla sicurezza, alla disciplina, alla pri-

vacy, queste vicende rappresentano prezio-

se occasioni per dare senso e costruire con-

senso.

Quando percepiscono che un progetto

o una particolare iniziativa è strategica per il

futuro della scuola, i dirigenti scolastici si coin-

volgono direttamente ed entrano personal-

mente nelle questioni. In casi come la digita-

lizzazione, le CLIL, la didattica per compe-

tenze, il curricolo verticale di territorio, l’inter-

vento diretto del dirigente scolastico è finaliz-

zato a presidiare il cambiamento guidando

in prima persona progetti strategici per fare

emergere dal basso e in modo condiviso l’in-

novazione. Queste iniziative non sono neces-

sariamente pianificate e non sono strutturate

in processi formali. Il dirigente agisce come

un primo tra i pari, assume la responsabilità

diretta per affermare il senso di priorità e l’im-

pegno collettivo, talvolta intervenendo con

ruoli di consulenza e di specialista facendo

valere precedenti esperienze e il proprio back-

ground professionale, piuttosto che l’autori-

tà formale.

I dirigenti scolastici trentini agiscono da

“leader di leader”. I comportamenti organiz-

zativi dei collaboratori del dirigente e di altre

figure di sistema che occupano posizioni for-

mali (funzioni strumentali, responsabili di seg-

mento educativo, capi dipartimento, ecc.),

normalmente non sono leggibili con le cate-

gorie tipiche del “middle management”. Non

si tratta di “ufficiali di collegamento” nel si-

gnificato che questa parola ha assunto nelle

strutture gerarchiche dove manager intermedi

hanno il principale compito di facilitare il flus-

so dell’informazione dall’alto vero il basso o

viceversa, mediante la comunicazione e il

controllo. I collaboratori del DS, ampiamente

intesi, esercitano una vera e propria leader-

ship educativa; il loro ruolo è anche quello di

sensori dislocati all’interno e all’esterno della

scuola per disseminare e raccogliere infor-

mazioni, ma vi è molto di più. Intervengono in

attività di sorveglianza, supporto, coaching,

osservazione e feedback dei loro colleghi,

condivisione di materiali e pratiche, e molte

altre attività di coordinamento dei processi di

insegnamento e apprendimento che senza il

loro contributo resterebbero fuori dalla por-

tata del dirigente scolastico.

I dirigenti scolastici trentini in generale

agiscono da leader per l’apprendimento, ma

nel loro lavoro quotidiano non sembrano

condizionati dagli indicatori di risultato pre-

scelte dai precisi target da cui dipende il 60%

della loro valutazione. Il legame tra le loro

azioni e gli indicatori e i target non è deter-

ministico; i dirigenti hanno consapevolezza

del contesto generale dentro il quale si svi-

lupperanno certi risultati, lavorano nel crea-

re condizioni facilitanti, gestiscono il flusso

di lavoro per evitare intoppi, cercano di te-

nere la barra nella stessa direzione e nella

direzione giusta, si preoccupano dei confini

delle loro organizzazioni presidiando le re-

lazioni e le contingenze, ma i dirigenti non si

comportano da freddi analisti attenti a cal-

colare gli effetti delle loro azioni rispetto agli

indicatori di performance della loro scuola.

Sembrano avere un’idea generale che quel-

lo che stanno facendo dovrebbe avere un

impatto sugli apprendimenti, ma non è del

tutto chiaro come e soprattutto in quale mi-

sura e quando; altri dirigenti che verranno

dopo di loro potrebbero cogliere i frutti del

loro lavoro.

Se così stanno le cose, legare il 60% del-

la valutazione a precisi target e indicatori di

performance potrebbe avere come conse-

guenza che la valutazione delle performance

non è in grado di portare alla luce le effettive

differenze, che pure esistono e sono impor-

tanti, nella qualità della leadership dei dirigenti

scolastici.

Misurare i risultati finali, renderli visibili e

finanche collegare ad essi una parte della va-

lutazione della performance del DS è appro-

priato perché stimola comportamenti impren-

ditoriali del dirigente scolastico, costringen-

dolo a cercare di influenzare fattori che con-

tribuiscono alla co-produzione dei risultati,

fuori della sua sfera di controllo diretto. In ef-

fetti ciò implica la capacità del dirigente sco-

lastico di mettere in campo un approccio di
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leadership basato su visione, persuasione,

fiducia, supporto, deve convincere persone

il cui contributo è rilevante per i risultati, ma

sulle quali non può essere esercitato o fun-

ziona poco un approccio di comando e con-

trollo.

Tuttavia, far dipendere in misura rilevante

la valutazione della performance del DS da

risultati non controllabili significa anche ac-

cettare l’effetto perverso di comportamenti

opportunistici, orientamenti al breve periodo,

tendenze alla negoziazione al ribasso degli

obiettivi, atteggiamenti conservatori, poco

propensi ad assumere eccessivi rischi per

progetti e iniziative dall’esito incerto e soprat-

tutto con risultati osservabili soltanto nel lun-

go periodo.

Probabilmente il sistema educativo della

Provincia Autonoma di Trento rappresenta

oggi in Italia il contesto territoriale più interes-

sante per analizzare questi aspetti. La relati-

va coesione del sistema educativo, un impor-

tante investimento negli anni precedenti sul-

lo sviluppo professionale della dirigenza ba-

sata sui principi di leadership for learning,

l’esistenza di un sistema formale di valuta-

zione dei dirigenti scolastici chiaramente

orientato ai risultati, le sfide che la crisi eco-

nomica sta ponendo anche al sistema edu-

cativo in termini di innovazione e sostegno

alle scuole per lo sviluppo di una “Nuova Pe-

dagogia”, convergono nel prefigurare un mi-

crocosmo in cui accountability e school im-

provement non rappresentano astratti slogan

e probabili tendenze future, ma una realtà che

i dirigenti vivono quotidianamente sulla loro

pelle. Stretti tra complesse attese sociali e

stringenti indirizzi di policy, tra consapevolez-

za della centralità di ruolo e contraddizioni

dell’autonomia scolastica, l’auspicio di que-

sto rapporto di ricerca è che i dirigenti scola-

stici e gli altri stakeholder del sistema educa-

tivo trentino vi possano scorgere nuove chiavi

interpretative per indirizzare i cambiamenti ne-

cessari a preservare la sostenibilità.

6. Uno sguardo generale al livello

nazionale

Le implicazioni di ricerca ci sembrano più

ampie e coinvolgono le politiche di valutazio-

ne dei dirigenti scolastici a livello nazionale.

La leadership del dirigente scolastico può

essere il fattore singolarmente più importan-

te all’interno della scuola nello spiegare i pro-

cessi di miglioramento. La modellizzazione

dei percorsi d’influenza della leadership ha

messo in luce alcuni aspetti rilevanti ai fini del-

la valutazione delle prestazioni dei dirigenti

scolastici:

• gli effetti della leadership sugli apprendi-

menti degli studenti sono largamente in-

diretti, mediati da una serie di fattori gene-

ralmente riconducibili al clima scolastico,

alle capacità e alle motivazioni degli inse-

gnanti, alla qualità degli ambienti di ap-

prendimento;

• la leadership efficace fa ricorso al mede-

simo repertorio di pratiche; i modi in cui i

dirigenti applicano quelle pratiche, non le

pratiche di per sé, sono il risultato di un

processo di adattamento al contesto;

• i valori e le conoscenze dei dirigenti sco-

lastici non sono variabili neutrali rispetto

all’efficacia di una leadership sostenibile

nel lungo periodo.

I dirigenti scolastici non controllano diret-

tamente i risultati della scuola e il loro peri-

metro di responsabilizzazione dovrebbe ri-

guardare primariamente la coerenza dei pro-

cessi rispetto agli obiettivi della scuola. Ciò

significa che la valutazione della performan-

ce del DS dovrebbe avere a riferimento:

• la pertinenza e la rilevanza dei processi

organizzativo-gestionali e didattici indica-

ti nel RAV (Rapporto di Auto Valutazione)

rispetto alle priorità e ai target di lungo

periodo; queste qualità dei processi pos-

sono essere apprezzate sulla base dello

stesso RAV nel quale si stabilisce di indi-

care in che modo gli obiettivi di processo
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contribuiscono al raggiungimento delle

priorità;

• l’efficacia realizzativa dei processi organiz-

zativo-gestionali e didattici. Ciò significa

che gli obiettivi di miglioramento del RAV

(priorità, target di lungo periodo e obiettivi

di processo) rappresentano, da un lato, il

punto d’arrivo dei processi di autovaluta-

zione, ma dall’altro sono il punto di par-

tenza per la pianificazione delle azioni di

miglioramento. La formulazione del piano

di miglioramento implica un livello di det-

taglio e di precisione maggiori rispetto alle

sintesi riportate nel RAV (nuovi progetti, re-

visione dei processi operativi, specifica-

zione del budget, ecc.). Il dirigente scola-

stico dovrebbe guidare la pianificazione

del miglioramento, traducendo gli obietti-

vi di processo del RAV in coerenti azioni

di miglioramento;

• l’efficacia strategica delle azioni decise e

implementate dal dirigente scolastico nel

corso del triennio rispetto alla realizzazio-

ne dei target di lungo periodo e alla capa-

cità dimostrata di governare le priorità della

scuola. Per le ragioni già anticipate in

merito alla controllabilità dei risultati, oc-

corre evitare di considerare i target di lun-

go periodo come precisi bersagli da col-

pire da cui far discendere automaticamen-

te una parte consistente della valutazione

della performance. Per contro, ciò che

dovrebbe essere apprezzata è la coeren-

za del percorso di miglioramento scola-

stico pianificato sotto la guida del DS e il

costante impegno realizzativo dimostrato

nel corso del triennio. D’altra parte, non si

può prescindere dai risultati finali effetti-

vamente raggiunti dalla scuola. In un con-

testo scolastico che ha dimostrato di mi-

gliorare gli apprendimenti degli studenti,

in il DS ha dimostrato lungimiranza di vi-

sione e capacità di influenza sul campo,

la valutazione dei dirigenti dovrebbe rico-

noscere il DS come “leader educativo”,

con implicazioni evidenti anche sul piano

del differenziale retributivo.

La ricerca internazionale e le pratiche di

valutazione dei dirigenti scolastici studiate nel

progetto IPRASE, suggeriscono ulteriori punti

di attenzione.

Anzitutto, la centralità dei momenti di ne-

goziazione degli obiettivi e di interpretazione

a consuntivo dei risultati. Come noto, obietti-

vi troppo difficili e decontestualizzati creano

frustrazione, mentre obiettivi facili da raggiun-

gere non creano motivazione. Ciò implica una

profonda consapevolezza da parte del Diret-

tore generale dell’USR non solo del RAV, ma

dello specifico contesto scolastico e quindi

la necessità di rafforzare sul piano organiz-

zativo gli uffici in staff alla direzione generale.

In alcune regioni italiane il numero dei diri-

genti scolastici supera il migliaio; il rischio di

far prevalere automatismi, rapporti spersona-

lizzati, produzione di documentazione è con-

creto. Probabilmente il fattore più critico del

processo di valutazione riguarda proprio l’at-

tuale debolezza degli uffici scolastici regio-

nali, poco attrezzati culturalmente e material-

mente per governare l’interno sistema della

valutazione.

Infine, se i valori e le conoscenze dei diri-

genti scolastici sono una variabile rilevante

per una leadership sostenibile, ciò implica che

la valutazione delle prestazioni dei dirigenti

non dovrebbe portare a sottovalutare da un

lato, il senso etico con il quale il dirigente in-

terpreta il proprio ruolo, dall’altro l’impegno

al proprio sviluppo professionale continuo.

Concretamente, occorrerebbe dare spazio

anche a questi aspetti, facendo pesare in

qualche misura il “portfolio” che il dirigente

scolastico porta in dote insieme alla presta-

zione.
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