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Le persone non fanno i viaggi, 
sono i viaggi che fanno le persone.  

(John Steinbeck) 
 

 
Il presente Rapporto è l’esito di un percorso di incontri, amicizie ed inviti accaduti tra dirigenti scolastici di 
due continenti: una storia di collaborazione tra Di.S.A.L. - Dirigenti Scuole Autonome e Libere, 
l’Associazione italiana di dirigenti scolastici statali e non statali, e l’O.P.C. - Ontario Principals’ Council, ente 
canadese che promuove supporto e formazione a circa seimila presidi di quella regione. Una condivisione di 
intenti e la sorprendente scoperta di affinità nella concezione di scuola come comunità di apprendimento 
che ha spinto i responsabili dei due enti a condividere occasioni di reciproco confronto e ad avviare scambi 
professionali di dirigenti scolastici nella forma del job shadowing: brevi soggiorni presso scuole partner in 
Italia e in Ontario per acquisire nuove competenze e conoscenze e per condividere buone pratiche in 
campo professionale e culturale. Il risultato, che il presente Rapporto ampiamente illustra, è stata la 
scoperta che la conoscenza di modelli e di sistemi  educativi accade in maniera consapevole solo entrando 
direttamente in una scuola omologa, percorrendone gli spazi durante le lezioni, vedendone le aule e i 
laboratori e partecipando alle attività, osservando come il collega realizza la direzione della propria scuola. 
Il Rapporto su scambi professionali di dirigenti scolastici intende proprio restituire e rendere fruibile ad un 
pubblico ampio la ricchezza di esperienza frutto della visita nelle rispettive scuole e sistemi scolastici da 
parte di una ventina di dirigenti scolastici italiani e canadesi, avviata dalle due realtà associative nell’a.s. 
2015/16. Un’iniziativa che ha avuto lo scopo di migliorare le competenze professionali dei presidi coinvolti, 
in una prospettiva di collaborazione internazionale tra le due realtà professionali. 
 

Il documento è redatto a più mani da alcuni dei dirigenti scolastici di DiSAL protagonisti della esperienza di 
scambio e da esponenti delle due associazioni.  
Gli articoli curati dai dirigenti italiani illustrano quali aspetti professionali sono stati illuminati dallo scambio 
e quali pratiche innovative ciascuno ha utilizzato al rientro nella propria scuola.  
Gli interventi di Joanne Robinson - Director of Professional Learning, Education Leadership Canada e di 
Maria Cristina Mignatti - Dirigente scolastico ed Education Advisor del Consolato italiano a Toronto 
focalizzano le caratteristiche del sistema scolastico e del modello di direzione delle scuole dell’Ontario, 
evidenziando similitudini e diversità rispetto a quelle italiane.  
L’apporto del prof. Angelo Paletta, economista e studioso di modelli di management educativo ed esperto 
dei fondamenti teorici dell’esperienza formativa canadese cui fa riferimento OPC, contribuisce a validare, in 
qualità di esperto, l’attività di scambi professionali e di buone pratiche avviata. 
 
L’auspicio è che la documentazione dell’esperienza illustrata nel Rapporto stimoli e motivi altri dirigenti 
scolastici a partecipare agli scambi professionali che le due associazioni  intendono riproporre e che tale 
modello formativo venga riconosciuto e sostenuto dalle autorità scolastiche statali italiane come attività 
innovativa nel campo della formazione dei dirigenti scolastici.  

 
 
 



BACKGROUND ON ONTARIO EDUCATION SYSTEM 
Formazione e innovazione: modelli e strumenti per il miglioramento delle performance professionali. 

L’esperienza dell’Ontario. 
 

Joanne Robinson 
Director of Professional Learning, Education Leadership Canada, CEO, International School Leadership 

Ontario (Canada) 
 

Teacher Performance Appraisal 
 
Ontario’s teacher performance appraisal (TPA) system for new and experienced 
teachers is designed to: 
• promote teacher development; 
• provide meaningful appraisals of teachers’ performance that encourage 
professional learning and growth; 
• identify opportunities for additional support where required; and 
• provide a measure of accountability to the public. 
The TPA system helps strengthen schools as learning communities where teachers have the chance to 
engage in professional exchanges and collaborative inquiries that foster continuous growth and 
development. Professional dialogue and collaboration are essential to the creation and maintenance of a 
healthy school culture. An appraisal system in which both teachers and principals are actively engaged 
provides a framework for assessing teachers’ practices in a way that meets their professional learning 
needs. The TPA system engages principals and teachers in professional dialogue that deepens their 
understanding of what it means to be a teacher, as reflected in the Ontario College of Teachers’ Standards 
of Practice for the Teaching Profession (http://www.oct.ca/public/professional-standards/standards-of-
practice). 
A principal must:  
• schedule performance appraisals for every teacher assigned to the school and notify each teacher when 
an appraisal is being scheduled (see section 6, “Scheduling Requirements”);  
• meet with the teacher to prepare for the classroom observation component and to discuss the 
competencies that will be the focus of this observation (see section 10.2.2, “The Pre-observation 
Meeting”);  
• conduct a classroom observation to appraise the teacher’s performance in relation to the applicable 
competencies (see section 10.2.3, “The Classroom Observation”); • meet with the teacher to review the 
results of the classroom observation (see section 10.2.4, “The Post-observation Meeting”);  
• prepare and sign a summative report on the performance appraisal, using the ministry-approved form 
(see section 10.2.5, “The Summative Report” and the forms in Appendices A and B); 4 Roles and 
Responsibilities 12 Teacher Performance Appraisal – Technical Requirements Manual  
• give the teacher a signed copy of the summative report within 20 school days of the classroom 
observation;  
• upon a teacher’s request, meet with the teacher to discuss the performance appraisal once the teacher 
has received a copy of the summative report;  
• provide the board with a signed copy of the summative report; 
• in instances where the performance appraisal results in an Unsatisfactory rating, follow the applicable 
procedures set out in section 12, “Procedures Following a Performance Rating”. 
 
Highlights: 

9 This is a growth model of appraisal and teachers are expected to continuously work on their 
professional practice and the principal is expected to support ongoing professional learning 

9 Compensation (pay) is not based on the results of the performance appraisal. If a teacher receives 
an unsatisfactory report, the expectation is that the teacher, supported by the principal, will work 
on improvement. Unsatisfactory rarely leads to dismissal, but it is possible. 

 



Principal Performance Appraisal 
 
Principals and vice-principals are required to participate in an appraisal once every five years . The appraisal 
process consists of a minimum of three meetings throughout the appraisal year, followed by a summative 
report that includes a performance rating, as outlined in the document below. In the event of an 
Unsatisfactory rating, the appraisal process as outlined is repeated, including the three required meetings 
http://www.edu.gov.on.ca/eng/policyfunding/leadership/PPA_Manual.pdf 
During the performance appraisal process, the principal/vice-principal develops one or more professional 
goals that support the improvement of student achievement and well-being, while taking into account the 
board improvement plan for student achievement, the school improvement plan, and provincial 
educational priorities. 
Goals may also be based on the school community and local context as well as the personal development 
goals of the principal/vice-principal being appraised. 
Principal/vice-principal performance appraisal, as set out in Ontario Regulation 234/10, was implemented 
across the province in 2010. It is focused on supporting principals and vice-principals in setting and 
attaining the following goals to:  
✦ strengthen their leadership practice by focusing on student achievement and well-being;  
✦ focus on leadership growth and ensure professional accountability grounded in a commitment to school 
and district improvement. The principal/vice-principal performance appraisal fosters leadership 
development by providing opportunities for principals and vice-principals to:  
✦ engage with their supervisors in frequent and meaningful dialogue about their performance;  
✦ consider the supports they need in order to achieve their performance goals;  
✦ identify ways in which they can enhance their professional growth. 
In Ontario Supervisory Officials are responsible for appraisal of principals and principals are responsible for 
appraisal of vice principals. 
The qualities of leadership that are appraised are based on the domains and practices of the Ontario 
Leadership  Framework (OLF) and the Personal Leadership Resources from the OLF (https://education-
leadership-ontario.ca/en/resource/ontario-leadership-framework-olf) 
 
School Improvement  
 
The School Effectiveness Framework (K-12) is a self-assessment tool for schools. It serves to:  
� help educators identify areas of strength, areas requiring improvement and next steps.  
� act as a catalyst for shared instructional leadership through collaborative conversations focused on 

high levels of student learning and achievement.  
� promote inquiry focused on student learning, achievement and well-being that informs goals and 

effective teaching and learning practices/strategies.  
� support educators in determining explicit, intentional and precise improvement planning decisions 

which inform monitoring and feedback for continuous improvement and future planning in relation to 
enhanced student learning, achievement and well-being.  

� maintain communication with stakeholders to foster increased public confidence about school 
effectiveness.  

� build coherence in and across schools and districts. 
 
There are 6 components to the tool that guide the school improvement planning process. Each component 
has a specific set of indicators that are used in the self-assessment of the school: 
Component 1 Assessment for, as and of Learning  
Component 2 School and Classroom Leadership  
Component 3 Student Engagement  
Component 4 Curriculum, Teaching and Learning  
Component 5 Pathways Planning and Programming  
Component 6 Home, School and Community Partnerships 

http://www.edu.gov.on.ca/eng/policyfunding/leadership/PPA_Manual.pdf
https://education-leadership-ontario.ca/en/resource/ontario-leadership-framework-olf
https://education-leadership-ontario.ca/en/resource/ontario-leadership-framework-olf


http://edu.gov.on.ca/eng/literacynumeracy/SEF2013.pdf 
 
Networks for Leading Student Achievement  
 
Ontario is a jurisdiction where educators are offered the opportunity to work in learning teams and share 
expertise as they focus on continuous improvement for students’ learning. There is clear evidence provided 
in the following excerpt from a study by Ken Leithwood and Ndifor Azah (2016) that demonstrates that 
leaders working in networks is a strategy for district wide reform. 
Kenneth Leithwood Vera Ndifor Azah , (2016),"Characteristics of effective leadership networks", Journal of 
Educational Administration, Vol. 54 Iss 4 pp. 409 - 433 Permanent link to this 
document: http://dx.doi.org/10.1108/JEA-08-2015-0068  
 
This study was undertaken as part of the annual evaluation and research work associated with Ontario’s 
Leading Student Achievement (LSA): Networks for Learning project. In its tenth year at the time of writing 
this paper, the LSA project is funded by the Ontario government and led by the province’s three principal 
associations. Its goal is to nurture the development of school leadership in the province as a means of 
improving student achievement and well-being[3].  
The project offers its members, now about 1,700 in number, a series of face-to-face and web-based 
professional development opportunities, along with significant guidance about the most productive focus 
for their school-based improvement initiatives. Project facilitators also work directly with school and 
district teams on the implementation of key project priorities. At the time of this writing, for example, LSA 
was supporting many project members who were working with their staffs to implement significant 
instructional reforms associated with one very well-developed approach to teaching for deep 
understanding called knowledge building (Scardamalia and Bereiter, 2006).  
“Principal Learning Teams” have been strongly advocated as a source of professional learning by the 
project for the past eight years and most members now belong to at least one such network typically based 
in their own districts. Among the four-fold classification of networks (peer leadership networks, 
organizational leadership networks, field-policy leadership networks and collective leadership networks) 
proposed by Hoppe and Reinelt (2010), principal learning teams are most like peer leadership networks but 
include, as well, participation by senior district leaders. Annual project evaluations conducted over the life 
of the LSA project indicate that participation in these networks is consistently rated by members as among 
the most useful sources of their own professional growth. A desire by the project steering team to offer 
practical, evidence-based guidance to members about how to further improve the productivity of their 
networks was the primary motivation giving rise to this study.  
This study addressed two questions. The primary question concerned the characteristics of effective 
leadership networks while the second question asked about the relative contribution to members’ learning 
of their network engagement. Guided by a model of network effectiveness, data for the study were 
responses to a 53 items survey by 450 principals, all of whom belonged to a network of their peers in their 
own districts and, in some cases, outside their districts as well. The primary motivation for the study 
included a desire on the part of those guiding a large provincial leadership development project to provide 
practical guidelines to project members about designing and leading effective networks. Results of the 
study also add to the limited body of evidence (Provan and Milward, 2001) about the relationship between 
network characteristics and network outcomes.  
The characteristics of effective networks included in the framework tested by the study were initially 
identified through an extensive review of prior evidence and results of the study largely confirm the 
contribution of many of these characteristics to the further development of individual members’ 
professional capacities – both cognitive and affective. For this reason, we believe the study offers at least 
provisional guidance of the sort giving rise to the research in the first place. Furthermore, these results 
suggest that, in the opinion of respondents, participation in their leadership networks is a powerful source 
of their professional learning, a source exceeded in value only by their own individual reading. Encouraging 
school leaders to participate in leadership networks seems justified as a key strategy for school leadership 
development and the consequences of that participation are likely to increase to the extent that the 
practical implications of the results for future practice outlined in the paper are followed.  

http://edu.gov.on.ca/eng/literacynumeracy/SEF2013.pdf


In Ontario, the principals’ associations have facilitated the organization of their members into principal 
learning teams for over a decade. The power of networks has become clear and the strategy has become 
the operational norm of the organization. Global and international networks are also part of the modus 
operandi of the association that are operationalized through our Leading Educators Across the Planet 
(LEAP) program and Global Principal Partnerships (GPP) programs.  
 
 
 
 

LA DIREZIONE DI SCUOLA IN ITALIA E IN ONTARIO: MODELLI A CONFRONTO 
M.Cristina Mignatti 

Dirigente scolastico - Education Advisor 
Consolato Italiano Toronto (Canada) 

 
Lo stato dell’arte in Ontario 
 
Parlare di sistema educativo in Canada risulta materia complessa perche’ bisogna necessariamente 
prendere in esame le diverse legislazioni provinciali.  
Il Canada è infatti una Confederazione di dieci Province e tre Territori e la Costituzione dà mandato 
esclusivo ad ogni Provincia/territorio di legiferare in materia di educazione, dal livello di scuola elementare 
al post-secondario. Quindi la legislazione scolastica, la policy, i fondi investiti e lo stesso curricolo sono 
decisi a livello provinciale (anche se i 13 sistemi educativi sono ovviamente simili). Il sistema scolastico 
pubblico e’ gratuito fino al livello secondario ( fino a 18 anni)  e garantito ai cittadini canadesi e a coloro con 
residenza permanente.  
Ciascuna Provincia ha o uno o due Ministeri dell’Istruzione con a capo Ministri regolarmente eletti, che 
sono di diritto membri dei parlamenti regionali. I viceMinistri sono funzionari pubblici, non di nomina 
politica, e sono responsabili per il funzionamento di questi Ministeri. I Ministeri dunque provvedono alle 
politiche educative, amministrativo-finanziarie, e pertanto costituiscono il quadro di riferimento dei  
rispettivi sistemi. 
Il nostro campo di azione e’ stato l’Ontario, la seconda piu’ grande Provincia con il 40% della intera 
popolazione canadese, circa 12 milioni di abitanti che vivono nelle grandi citta’ o sulle rive dei laghi. Solo la  
Grande Toronto conta sei milioni di abitanti. E’ anche la Provincia con il più alto tasso di immigrazione, con 
il 77% della popolazione che parla inglese, ma anche con il 43% dei nuovi arrivati che non parla né inglese, 
né francese, la seconda lingua ufficiale, parlata però  solo dal 5% della popolazione locale. I bambini in eta’ 
scolare tra i 5 e i 14 anni sono il 13% della popolazione.  
I due Ministeri dell’Educazione e della  Formazione Post-Secondaria, dei College  e dell’Università sono 
responsabili dell’assunzione e della formazione in servizio del personale docente, nonchè 
dell’amministrazione del sistema educativo pubblico. Quest’ultimo si caratterizza per essere misto, statale 
e cattolico e regolato a livello di distretti scolastici  o board. 
La legge sull’Istruzione ( Education Act) emanata dal Ministero definisce gli standard di apprendimento per 
ogni livello scolastico, detta le condizioni ambientali e di sicurezza per le scuole, sviluppa e sostiene a livello 
provinciale il curricolo, molto strutturato e ambizioso, e infine sostiene le eccellenze nella didattica, 
fornendo fondi ai board anche per l’innovazione e l’implementazione di diversi programmi. Il Ministero 
inoltre fissa i programmi e i requisiti per l’ottenimento dei diplomi e dei certificati, regolamenta le scuole e i 
board, definendo anche standard di performance per i dirigenti scolastici, gli insegnanti e i dipendenti dei 
distretti. L’Ontario ha tre grandi obbiettivi di sistema: raggiungere alti livelli nei risultati dei test degli 
studenti,  ridurre il divario in questi  risultati  e, di conseguenza,  aumentare il prestigio e l’affidabilità del 
sistema educativo pubblico.  
Tra gli obbiettivi specifici risulta  che il 75% degli studenti arrivi al termine del grado 6° (la nostra prima 
media, che qui e’ ancora scuola primaria) a raggiungere gli obbiettivi per la matematica e la lingua inglese. 
Tra le nove strategie chiave, quella di creare tutte le condizioni per un’effettiva equità che rispetti ogni 
singolo studente nel suo percorso formativo per raggiungere questi risultati. Il sostegno finanziario ai 



board, al personale, con il coinvolgimento della comunità locale, mira ad ottenere altresì  buone posizioni 
nelle classifiche internazionali, tra cui i test  OCSE-PISA, coordinate a livello federale. 
In questi test il Canada risulta sempre ai primi posti, dopo Shangai, Corea, Finlandia e Hong Kong. 
Ci sono poi prove interprovinciali o federali in cui l’Ontario figura tra le prime province per le Scienze e la 
Matematica. A livello provinciale c’è  EQUAO ( Education, Quality Accountability Office)  che tiene sotto 
controllo i risultati in Ontario. Gli esiti degli studenti sono non solo comunicati alle famiglie ma anche resi 
pubblici e ogni board e’ tenuto a definire un piano programmatico per migliorare continuamente i risultati 
degli apprendimenti raggiunti. Le prove provinciali si svolgono annualmente a 8  (Grade 3), 11 ( Grade 6)  e 
14 anni ( Grade 9)  e verificano gli apprendimenti di matematica, scrittura e lettura. In Grade 10, a 15 anni , 
si verifica la literacy ( alfabetizzazione) per l’accesso al diploma finale.  
Come più sopra accennato, l’Education Act delega poi i distretti  nella definizione della governance delle 
scuole. I board o distretti scolastici sono 72, di cui 31 pubblici inglesi (quindi non religiosi), 29 cattolici 
inglesi, 4 pubblici francesi, 8 cattolici francesi. Fanno parte di ogni board persone fiduciarie, dette trustee, 
regolarmente elette a livello di distretto. Si tratta di persone della comunità di varia estrazione sociale e 
professioni, non necessariamente genitori di studenti del distretto , che hanno pieno mandato e decidono 
la politica del board. 
Ci sono poi ispettori ( superintendent) che con i presidi, gli insegnanti delle scuole e lo staff amministrativo 
sono stipendiati dal board. I docenti e gli amministrativi sono iscritti e tutelati da un sindacato provinciale 
che tratta i contratti con i distretti. 
 
Schema dei livelli scolastici 

Kindergarten (4-5 anni ):JK ( Junior Kindergarten)-SK (Senior Kindergarten)  

x Scuole della prima infanzia e infanzia statali ( sia inglesi, francesi e cattoliche)   

x L’assistenza prima e dopo la scuola è organizzata privatamente. 

Elementary (6-14 anni) : grade 1-8 

x Scuole elementari statali  (sia inglesi, francesi e cattoliche)  

x Scuole elementari private  

Secondary (14-18 anni):grade 9-12 

• Scuole secondarie statali ( sia inglesi, francesi e cattoliche) 
              

• Classi 9 e 10 ( grade 9 e grade 10) : gli studenti possono scegliere tra corsi accademici, 
corsi  applicati, corsi aperti e corsi  istituiti a livello locale. 

• Classi 11 e 12 ( grade 11 e grade 12) : si offrono corsi accademici di preparazione 

all’università,corsi di preparazione per l’università e il college, corsi di preparazione solo 

per il college, corsi  di preparazione al lavoro 

• Scuole secondarie private 
• Ci sono poi scuole speciali, ad esempio per non vedenti, gestite direttamente a livello 

provinciale. 



 

La scuola superiore dunque dura 4 anni, dai 14 ai 18 obbligatoriamente e nella maggior parte dei casi gli 
studenti seguono il loro percorso scegliendo anche materie opzionali. 

Devono comunque ottenere 30 crediti in totale per ottenere il Diploma di Scuola Secondaria (Ontario 
Secondary School Diploma (OSSD), di cui 18 crediti obbligatori, tra cui quelli in Inglese, Matematica, 
Scienze, Storia Canadese, Geografia Canadese, Arte, Francese seconda lingua, Salute e Educazione Fisica, 
Educazione Civica e Studi e Ricerche per l’orientamento ( Career Studies). Ancora tra i crediti obbligatori 
Educazione Cooperativa (Cooperative Education) , Guida (Guidance) , Business Studies, Technological 
Education, o una terza lingua.  Le materie facoltative, con 12 crediti in totale,  sono scelte per mettere in 
luce le diverse attitudini degli studenti e sono attivate nella scuola su indicazione provinciale. Gli 
studenti non danno un esame finale a livello provinciale  per concludere il ciclo di studi e ottenere dei 
voti finali, ma devono  ottenere il riconoscimento di aver superato la prova di literacy e quindi devono  
passare  una prova scritta chiamata Ontario Secondary Literacy Test (OSSLT) o, se non lo passano, 
frequentare e superare un corso analogo chiamato Ontario Secondary Literacy Course (OSSLC).  
Significativa è inoltre la decisione del Ministero di rivedere il curricolo ogni sette anni per stare al passo 
coi tempi, in termini di rilevanza, coerenza e adeguatezza agli sviluppi dell’età evolutiva degli studenti. In 
tal modo i board e le scuole hanno più tempo per farlo proprio, sperimentarlo e implementarlo nelle 
scuole. 

 

 
 
 
In Ontario esistono anche 900 scuole indipendenti, quindi private, che non ricevono fondi provinciali e 
comprendono un 5% della popolazione studentesca. Se rilasciano un diploma finale riconosciuto sono 
direttamente ispezionate dal Ministero. Tra queste le scuole Montessori, che sono considerate e trattate 
come imprese educative indipendenti. In Ontario ci sono 4020 scuole elementari e 911 secondarie. 
 
Per diventare insegnante è necessario avere una laurea breve ( Undergraduate) e poi aver frequentato due 
anni al Teachers’ College  (OISE) o in altre facoltà universitarie accreditate. Sostanzialmente qualsiasi 
studente con laurea triennale può accedere a questo percorso, basato più su materie trasversali quali la 
pedagogia, la psicologia, a cui si affiancano stages di tirocinio specifico per la propria disciplina (detto 
Practicum)  svolti per almeno 40 giorni in scuole assegnate, col  sostegno di un insegnante tutor. Una volta 
terminato il percorso, se il neodocente è considerato idoneo è tenuto a iscriversi, previo pagamento, 
all’Ontario College of Teachers (OCT- www.oct.ca ), un albo professionale che permette di iniziare la propria 
carriera di insegnante nelle scuole statali, su nomina diretta del preside. L’abilitazione è prevista per il 
livello di scuola elementare fino al grade 6, o dal grade 4 al 10 o infine per il livello dal grado 7 al grado 12. 
OCT e’ un istituto autonomo preposto a regolamentare la professione docente, decide gli standard 
professionali e di condotta dei docenti,  provvede a dare il diploma di insegnamento ai docenti,  accredita 
corsi di aggiornamento, sia direttamente gestiti sia portati avanti da altre istituzioni, tutela e investiga in 
materia di deontologia professionale, pubblicizza le disponibilità di posti per l’insegnamento. 
Per diventare dirigente scolastico di scuola statale bisogna avere una laurea triennale, cinque anni di 
insegnamento e abilitazioni su tre dei quattro livelli di scuola (primary, junior, intermediate, senior), due 
qualifiche specialistiche, come i nostri corsi di perfezionamento, o una con lode, oppure una laurea 
magistrale, e il superamento del corso per la qualifica, Principal Qualification Program (PQP). Il percorso, le 
cui spese sono completamente a carico del candidato, prevede ore  teoriche e stage in scuole affiancati da 
dirigenti mentori per un totale di circa 600 ore di formazione su cui è richiesta la redazione di un paper. 
Anche in questo caso ci sono enti e associazioni professionali accreditati che sono preposti alla formazione 
iniziale dei futuri dirigenti, nonchè a garantire la loro formazione in servizio. Ontario Principals’ Council 

http://www.oct.ca/


(OPC) – partner istituzionale di DISAL-  è una di queste associazioni professionali. Essa conta circa 5.000 
iscritti, non solo presidi, ma anche vicepresidi e figure intermedie di sistema (capi dipartimento, etc.)  e 
basa la sua formazione professionale sui principi della Leadership Educativa. La formazione iniziale di un 
nuovo preside ha come orizzonte generale un approccio non burocratico-amministrativo, ma piuttosto 
educativo. Il  primo obbiettivo è il successo formativo dei suoi studenti. Il dirigente scolastico, qui 
comunque definito preside ma soprattutto leader educativo,  è  la persona in grado di creare  le condizioni 
per facilitare i processi di apprendimento degli studenti grazie ad un lavoro costante a fianco dei suoi 
insegnanti, secondo quella metodologia  definita instructional practice. Come afferma Michael Fullan, uno 
dei maggiori esperti mondiali di leadership educativa, docente emerito presso OISE, i presidi devono essere 
right drivers in action, quindi persone capaci di guidare la scuola nello svolgimento di compiti concreti e 
perciò in azione. Essi devono avere la disposizione a costruire abilità professionale negli altri con 
un’attenzione ai risultati, alla collaborazione, all’aspetto pedagogico-educativo e all’approccio di sistema 
che quindi prevede politiche di coordinamento, a tutti i livelli.  
Secondo l’Education Act le sue responsabilità riguardano la qualità dell’insegnamento della scuola, 
l’organizzazione e la conduzione della scuola, lo sviluppo professionale dei docenti, il comportamento degli 
studenti, la tutela, l’amministrazione e il contenimento del  budget assegnato alla scuola, l’assunzione degli 
insegnanti. 
Spetta al Ministero portare avanti una policy per il curricolo, ma alle scuole e ai board la responsabilità di 
applicarlo e implementarlo;  sotto la direzione dei distretti gli insegnanti sviluppano unità didattiche, diversi 
approcci metodologici, a partire dai bisogni formativi dei loro studenti, usando le tecnologie multimediali 
più avanzate. Nello specifico ci sono conoscenze e abilità, che si potrebbero definire standard di 
apprendimento per ogni livello e classe, e competenze più dettagliate per ogni disciplina ( si veda al 
riguardo http://www.edu.gov.on.ca/eng/curriculum ). Gli studenti devono arrivare a risultati diversi nelle 
votazioni, a secondo del livello, Livello 1 – 50-59%, Livello 2 – 60-69%, Livello 3 – 70-79% ( il livello stabilito 
dalla Provincia) e livello 4- 80-100%. 
Per quanto riguarda la valutazione degli studenti ci sono due schede di valutazione preparate a livello 
provinciale, una per il livello elementare e l’altra per il secondario, disponibili e da trascrivere on-line. 
Non esiste scheda per la scuola dell’infanzia. Gli insegnanti usano anche schede per il raggiungimento di 
risultati in itinere ( Achievement Charts) per valutare i progressi degli studenti, in cui ci sono commenti su 
ogni disciplina ma anche considerazioni generali sui punti di forza e debolezza e quali passi da 
intraprendere per progredire. Nella scheda c’è uno spazio per i commenti dello studente e dei genitori. 
Sul sito del Ministero è possibile visionare queste schede  
http://www.edu.gov.on.ca/eng/policyfunding/growSuccess.pdf) 
Solo un cenno a studenti con bisogni speciali. La legge Provinciale vieta ogni forma di discriminazione, per 
cui se non in casi molto gravi, gli studenti sono inseriti nelle scuole insieme ai normodotati e seguono piani 
di lavoro personalizzati. In percentuale si parla del 79% regolarmente inserito. 
In termini di budget, il Ministero provvede al finanziamento dei board sulla base dei dati numerici degli 
studenti. Ciascun board può usare in modo flessibile le risorse economiche allocate distribuendole alle 
singole scuole, previa una rendicontazione dettagliata degli investimenti, che deve essere in sintonia con 
quanto previsto nell’EducationAct. Fondi già destinati riguardano programmi speciali, in particolar modo 
quelli per gli studenti diversamente dotati. 
Il Ministero dell’Istruzione riceve i finananziamenti per 1/3 dal Ministero delle Finanze (che li ricava in 
percentuale dal Educational Property Tax-  che significa che un terzo delle tasse sulla proprietà di un 
immobile viene subito destinato alla fonte per l’educazione - )  e per 2/3 da fondi destinati dal governo 
provinciale. 
 
La leadership educativa e il sistema di valutazione di presidi e docenti in Ontario. 
 
Come si è precedentemente accennato, l’intero impianto educativo si fonda sui principi della leadership, 
concepita come prerequisito e orizzonte di senso. Una leadership efficace è definita da OPC come uno dei 
fondamenti necessari a sostenere e favorire il miglioramento a livello di sistema. I suoi capisaldi  
costituiscono la mappa di riferimento indispensabile per le imprese educative e per tutti gli operatori di 
scuola, che  in tal  modo sono in grado di rispondere  quotidianamente alle esigenze emergenti  e perciò di  
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mettere a fuoco i reali bisogni formativi degli studenti, ottenendo concreti risultati di miglioramento. 
Storicamente questo passaggio da una gestione burocratico-amministrativa delle scuole ad una  
qualitativamente più qualificata, ha avuto inizio negli anni ’90 quando il Ministero dell’Istruzione  
dell’Ontario decise per legge di sollevare i presidi da una pura appartenenza consociativa di categoria, 
sciogliendo i loro sindacati e obbligandoli a riorganizzarsi in associazioni più professionali che fossero in 
grado di qualificare meglio il loro ruolo. L’amministrazione infatti si rese conto della necessità di trovare 
alleati affidabili, non una mera controparte che rivendicava diritti e tantomeno una categoria di funzionari 
puri esecutori di norme e regolamenti calati dall’alto. Era necessario creare al contrario un gruppo di 
educatori professionisti con cui dialogare di qualità del sistema educativo, sui curricola e sulle strategie per 
migliorare gli apprendimenti. 
OPC accolse questa sfida e grazie al sostegno della ricerca scientifica  universitaria, portata avanti in quegli 
anni, ha sviluppato un expertise unico nel settore,  riconosciuto a livello mondiale, grazie alla costituzione di 
un programma di International School Leadership (ISL) esportato in tutto il mondo. 
Michael Fullan, Andy Hargreaves e Ken Leithwood, nomi ormai noti a livello internazionale, hanno ispirato e 
continuano a sostenere questa grande operazione culturale e formativa che ha implicato un cambio di 
approccio nel condurre le scuole, nel modo di amministrarle e di rispondere alle sempre più pressanti sfide 
educative del villaggio globale. 
I principi della leadership, nati in campo aziendale, sono stati infatti adattati al mondo della scuola, il cui  
unico obbiettivo  rimane  il successo formativo e l’educazione dei giovani, secondo quel  mandato sociale 
che le è proprio. E’ scientificamente provato che  c’è uno stretto legame tra una leadership efficace e il 
miglioramento dei risultati degli studenti e del loro stare bene a scuola. Il Quadro di Riferimento della 
Leadership ( Ontario Leadership Framework- OLF), elaborato da OPC, afferma che la leadership influenza gli 
educatori nell’identificare e realizzare la loro vision  favorendo la messa a punto di un sistema organizzativo 
adeguato allo scopo. Infatti la leadership ha successo quando contribuisce significativamente al progresso 
della organizzazione ed è etica, cioè di sostegno e di facilitazione all’organizzazione, quindi non autoritaria o 
manipolativa.  
In sintesi questo nuovo approccio nella gestione delle scuole ha implicato tre aspetti culturali fondamentali: 

1) la creazione di una professionalità dirigente completa, capace di esercitare i  cinque compiti 
essenziali per la leadershi: essere in grado di definire gli obbiettivi, destinare le risorse alle priorità, 
promuovere la cultura di un apprendimento collaborativo, sapere usare i dati disponibili, 
intraprendere dialoghi professionali di lungo respiro per intravvedere miglioramenti e innovazione; 

2) la creazione di un forte senso di responsabilità a livello di scuola, o corresponsabilità a livello di reti 
locali in cui il preside si assume il rischio educativo e lo condivide con i suoi docenti e con i  propri 
colleghi a livello distrettuale; 

3) la rendicontazione,  e conseguente valutazione,  come parte integrante , nonchè logico corollario,  
del leader di scuola, pronto a rispondere del proprio mandato secondo una logica di miglioramento 
costante. 
 

In questo contesto si colloca il compito istituzionale  di OPC: formare sia i nuovi quadri dirigenziali sia i 
presidi già in servizio attraverso  tutoraggi in itinere, corsi di aggiornamento, consulenze personali e attività 
di mentoring, su mandato del Ministero dell’Istruzione, come avviene per altre simili associazioni canadesi 
accreditate. Esiste dunque un forte network di supporto professionale, a cui si affianca  l’assistenza tecnica, 
di tipo più amministrativo- burocratico - legale fornito dal board. I dirigenti scolastici possono contare su 
un’amministrazione che direttamente risponde all’utenza risolvendo anche casi di contenzioso, come ad 
esempio problemi di sicurezza o di edilizia scolastica, che sono al di fuori della diretta competenza del 
singolo preside, tenuto ovviamente a segnalare il problema. 
Per quanto riguarda l’aspetto della valutazione dei presidi, e parallelamente quella dei docenti, va subito 
sottolineato che si tratta non di assessment, quindi di una valutazione intesa come accertamento o anche 
detta evaluation, ma definita come Appraisal, Principal’s Performance Appraisal (PPA) la cui radice da 
praise significa elogio, apprezzamento, lode, stima. E’ percepita non come  valutazione tassonomica ma 
piuttosto come una verifica del percorso professionale del dirigente da parte del suo superintendent 
mentore. Il focus è sulla crescita professionale della leadership e di conseguenza su un’ accountability  di 
questo tipo, che ha i suoi punti di riferimento nella capacità di indicare la direzione verso cui il leader vuole 



portare la scuola, la  capacità di costruire rapporti professionali dentro e fuori il suo contesto, la capacità di 
far crescere le persone e l’organizzazione della sua realtà scolastica, la capacità di fare instructional 
leadership  per il miglioramento e infine la capacità di rendere conto in modo trasparente del suo operato, 
basandosi   su evidenze, e non solo su dati quantitativi. 
Il PPA prevede e promuove un dialogo costante tra il preside e  il suo supervisore, tenuto a valutarlo. Il   
superintendent  tiene conto dei  comportamenti professionali del preside  e  della sua  richiesta di sostegno 
per trovare percorsi concreti di miglioramento al fine di favorire il  proprio  sviluppo professionale come 
leader di scuola.  
La parola d’ordine è fiducia in un processo costante di confronto e supporto, che quindi non si risolve 
semplicememte  in una visita ispettiva periodica. 
Il PPA è stato sperimentato nell’a.s. 2007-08  in dodici board, poi migliorato da un comitato composto da 
dirigenti di scuole, superintendent e direttori di associazioni professionali che hanno contribuito con 
suggerimenti e consigli a migliorare, sviluppare e implementare questo processo di valutazione. 
Tuttavia, se è vero che il dirigente scolastico è l’agente del cambiamento, perchè mobilita le persone e 
guida  l’organizzazione,  anche in condizioni difficili , e che ispira i modelli di apprendimento e crea le 
condizioni per realizzarli, promuovendo i cambiamenti del  sistema ( Fullan: Three keys to maximazing 
impact, OPC meeting, spring/summer 2014) ),  è altrettanto importante che debba contare su un valido 
corpo docente, da sostenere, valorizzare e quindi valutare. 
Di nuovo si parla infatti di Teacher Performance Appraisal ( TPA) che prioritariamente punta a migliorare la 
qualità dell’insegnamento e dell’apprendimento. 
Ciascun insegnante di ruolo viene valutato ogni cinque anni di servizio dal suo preside,  che  tiene conto di 
tre aspetti fondamentali della professione docente, la sua performance, l’osservazione in classe e la 
valutazione da parte degli studenti. Nello specifico gli indicatori di performance riguardano : 

• - la programmazione e preparazione delle lezioni; 
• - l’implementazione del programma; 
• - la conduzione della classe; 
• - il rapporto insegnante/allievo e i relativi bisogni dello studente; 
• - la valutazione dei progressi degli studenti; 
• - il contributo più generale alla vita della comunità scolastica; 
• - le tecniche di insegnamento adottate. 

 
Rispetto all’osservazione in classe, il preside concorda con l’insegnante le modalità della sua osservazione, 
fissa la data e in generale discute su come impostarla. 
Dopo aver effettuato la visita è tenuto a formulare entro 20 gg dall’osservazione il suo rapporto formativo, 
che contiene la valutazione dell’insegnante, il punteggio che ha ottenuto (soddisfacente/insoddisfacente o 
revocato) e la motivazione del suo giudizio. 
Il preside deve inoltre aggiungere in fondo alla scheda le sue raccomandazioni e i suggerimenti di 
miglioramento, che poi dovrà discutere con l’insegnante. 
La scheda di valutazione finale  va concordata e firmata da entrambi e poi spedita al board dove l’ispettore 
di zona la firmerà. Una volta fermata, va inoltrata al reparto  Risorse Umane per la registrazione agli atti. 
In tal modo l’insegnante è continuamente monitorato nella sua carriera, che progredisce compatibilmente 
agli aumenti salariali concordati. Non esiste pertanto il criterio di merito legato ad un premio economico 
per alcuni, in quanto tutti sono sottoposti a questo percorso professionale/formativo. 
 
 
Uno sguardo in casa nostra: il panorama italiano 
 
Tentare di fare una comparazione tra il sistema canadese, anzi dell’Ontario, e quello italiano ha un senso 
non tanto riguardo alla nostra tradizione pedagogico-educativa quanto rispetto al  percorso di 
rinnovamento appena intrapreso a seguito dell’approvazione della Legge 107/2015,  la Buona Scuola, la cui 
applicazione sta gia’ mettendo in evidenza punti di forza e debolezza, specie se si parte da considerazioni, 
come si diceva, di leadership educativa. 



Il contesto italiano si delinea  più ampio e problematico di quello canadese,  non solo per motivi  geografici 
o meramente di densità demografica, ma anche per ragioni culturali e politiche di visione generale in 
materia educativa. Il nostro Paese non ha mai sciolto dicotomie strutturali che sono necessariamente alla 
base del sistema educativo di una nazione democratica, multiculturale e avanzata, ricca di storia e tradizioni 
locali fortemente radicate come l’Italia. 
Centralismo verso decentramento, scuola statale verso scuola paritaria, reclutamento su base  nazionale o 
regionale, sistema dell’ istruzione e formazione professionale, in capo alle regioni ma come materia 
concorrente, sono solo alcuni macro-aspetti che marcatamente differenziano le due realtà e con cui 
bisogna fare i conti anche nell’attuare progetti di riforma. L’accentramento decisionale inevitabilmente 
appesantisce tutti i processi attuativi di qualsiasi cambiamento, laddove una gestione su delega in materia 
educativa, come nel Canada federale, avrebbe probabilmente facilitato la sua realizzazione, declinata su 
realtà locali altrettanto diversificate come nel vasto territorio canadese. 
Dal punto di vista del funzionamento operative, i nostri Uffici Scolastici Regionali (USR) nonchè le unità 
territoriali, a livello provinciale, gli Uffici Scolastici Territoriali (UST) rappresentano semplicemente un 
decentramento amministrativo, uffici periferici di riferimento che traducono localmente quanto approvato 
e deciso a livello centrale ( si pensi ad esempio alle procedure per il reclutamento dei docenti ). Non esiste 
una consultazione sulla sostanza dei provvedimenti, che continuano ad essere emanati come leggi statali 
valide su tutto il territorio nazionale, per essere poi applicate grazie al supporto tecnico di USR e UST,  fatte 
salve le Regioni a statuto speciale.  
A parte il discorso della Istruzione e Formazione Professionale, quando gestita a livello regionale, il nostro 
sistema prevede 13 anni di obbligo scolastico e gli studenti finiscono gli studi a 19 anni, quindi con un anno 
di ritardo rispetto ai canadesi, che non hanno una scuola secondaria di primo grado, ma un’unica scuola 
superiore venendo di fatto a contrarre di un anno l’intero percorso formativo. 
L’iter per diventare insegnanti di scuola secondaria parte da una Laurea Magistrale a cui si aggiunge il 
tirocinio formativo, il TFA, che preclude ad un verio e proprio concorso a cattedra, regolato secondo 
modalita’ di attuazione e tempistiche su tutto il territorio nazionale. In sostanza, contro i cinque anni 
necessari ad un canadese per ultimare il percorso ed entrare nel circuito dell’assunzione diretta nella scuola 
canadese, il docente italiano deve mettere in conto sette anni di preparazione più l’attesa del concorso, in 
media otto anni, sempre che quest’ultimo venga bandito in tempi ravvicinati e soprattutto si superi al 
primo tentativo. La Buona Scuola, pur con tutte le buone intenzioni, ricalca questo modello, TFA, concorso 
nazionale e immissione in ruolo, pur prevedendo di cambiare questo iter (v.c.180 L107/2015), ma 
insistendo su un periodo di prova/tirocinio di tre anni pagati, che tuttavia non garantiscono un’assunzione a 
tempo indeterminato.  
La procedura per la creazione del contingente dei dirigenti scolastici stabilisce un reclutamento tramite 
concorso nazionale, in cui si prevede prevalentemente un accertamento sulle conoscenze della normativa e 
sulle abilità gestionali e progettuali, a cui seguirà un periodo di formazione, parte in presenza, parte on-line, 
e un tirocinio, la cui modalità è ancora in via di approvazione. 
Il  dirigente scolastico, inquadrato nella dirigenza dello stato (Area V della Dirigenza), è secondo il DDL n. 
165/01, art.25  "responsabile della gestione delle risorse finanziarie e strumentali e dei risultati del servizio. 
Nel rispetto delle competenze degli organi collegiali scolastici, spettano al dirigente scolastico autonomi 
poteri di direzione, di coordinamento e di valorizzazione delle risorse umane. In particolare il dirigente 
scolastico organizza l'attività scolastica secondo criteri di efficienza e di efficacia ed è il titolare delle 
relazioni sindacali". Il "Preside", in un primo momento quasi primus inter pares, è diventato  Dirigente  e 
con  l'autonomia scolastica, concessa ai sensi del  DPR 275/99,  ha assunto maggiori responsabilità, che si 
sono ulteriormente focalizzate e definite  con la Buona Scuola. Le sue competenze sono cosi’ elencate: (c.93 
L 107/2015) 
 a)  competenze  gestionali  ed   organizzative   finalizzate   al raggiungimento dei risultati, correttezza, 
trasparenza, efficienza ed efficacia dell'azione  dirigenziale,  in relazione  agli  obiettivi assegnati 
nell'incarico triennale;  
    b) valorizzazione dell'impegno e  dei  meriti  professionali  del personale dell'istituto, sotto il profilo 
individuale e negli  ambiti collegiali;  
    c) apprezzamento del proprio operato all'interno della  comunità professionale e sociale;  



    d)  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;  
    e)   direzione   unitaria   della   scuola,   promozione  della partecipazione e della collaborazione tra le 
diverse componenti della comunità scolastica, dei rapporti con il contesto  sociale  e  nella rete di scuole.  
Significativo che il suo intervento per favorire il successo formativo degli studenti sia solo inserito al quarto 
posto delle sue competenze , mentre per un preside canadese è al primo, essendo la sua unica priorità 
attorno alla quale ruotano tutte le altre funzioni.   
Oltre agli obbiettivi di tipo gestionale, legati ai principi di efficacia ed efficienza, il dirigente ha di fatto 
assunto la responsabilità della autovalutazione dell’ istituto, attraverso il cosiddetto RAV, secondo il DPR 
del 28/03/2013 n.80,  e preso in carico l’assunzione diretta di parte del personale docente, il cosiddetto 
organico di potenziamento, sulla base del Piano Triennnale dell’Offerta Formativa dell’Istituto, da lui 
predisposto. Nel suo ruolo di leader educativo il preside canadese si pone altrettanti obbiettivi concordati 
con il suo mentore/ispettore e stabilisce più che un piano di miglioramento un percorso di fattibilità per 
raggiungerli, ma sempre in funzione dei  risultati degli studenti, visto che questi sono tenuti sotto stretto 
controllo dai board.  
Se a ciò si aggiunge l’aspetto della valutazione degli insegnanti, legata ad un discorso di premialità in 
denaro, il cosiddetto bonus, ( v. C. 127 L 107/2015) ,  si può ben dire che il suo profilo professionale si sta 
caricando sempre  più di responsabilità e “potere” , nonostante si debba avvalere di criteri stabiliti da un 
Comitato di valutazione, garante per la oggettività e la trasparenza di tutta l’operazione. E’ innegabile che 
nel suo ruolo il DS deve necessariamente essere il responsabile ultimo di atti amministrativi e di gestione 
della scuola, tuttavia spesso non è messo nelle condizioni di realizzarli secondo una logica che non sia solo 
di tipo funzionale.  In altri termini il DS non è culturalmente preparato e formato  a diventare  un vero 
leader educativo, per cui da un lato lo si carica di responsabilità, o spesso solo di incombenze burocratiche,  
e dall’altro lo si lascia solo nell’affrontarle , senza che ci sia un coinvolgimento diretto nè un aiuto sistemico 
da parte dell’amministrazione ministeriale. La mancanza di questo aspetto educativo-formativo ha 
recentemente disorientato molti degli attuali  dirigenti,  e di conseguenza altri  interlocutori  del settore, 
tanto che i DS sono stati visti come i nuovi  “sceriffi” della scuola. Se lo spirito della legge 107/2015  si rifà 
ad un’idea di scuola come comunità di apprendimento -la stessa  condivisa in terra canadese-   è altrettanto 
vero che  l’aspetto, ad esempio, della valutazione dei docenti rischia di essere visto più che una 
valorizzazione professionale  come  un’occasione di pericolosa  contrapposizione tra il dirigente e i suoi 
insegnanti,  ben lontani dal vivere la scuola come ambito di lavoro comune e di pieno coinvolgimento di 
squadra da entrambe le parti. 
  Al contrario la leadership educativa presuppone a tutti i livelli un’interiorizzazione personale di concetti 
quali  responsabilità, rendicontazione e  valutazione i cui obbiettivi primari non sono censurare o criticare, 
ma orientare,recuperare, integrare e migliorare tutti i processi che facilitano 
l’apprendimento/insegnamento. Dunque accompagnamento al risultato non la mera valutazione degli 
esitih finali. 
 Come osservava Dewey, a cento anni dalla pubblicazione del suo testo Democrazia ed educazione, non ci 
può essere democrazia se non c’è educazione, quindi se non si vive in un reciproco scambio di diritti e 
doveri a cui tutti i cittadini vanno educati. La scuola, in particolar modo, ha bisogno della democrazia 
essendo un contesto sociale attivamente partecipato in cui si insegna e si imparano la solidarietà e gli ideali 
politici che costituiscono la base irrinunciabile della convivenza sociale. Per cui oggi si richiede a un leader 
educativo non tanto un funzionalismo efficientistico, che si esplicita in più rapporti da scrivere e 
programmazioni a tavolino, quanto una posizione culturale, e in quanto tale educativa, capace di 
accompagnare i docenti nella loro pratica quotidiana, tenendo vivo il dialogo che favorisca una trasmissione 
ed elaborazione dei saperi come obbiettivo primario del loro insegnamento.   
In questa ottica, anche la recente direttiva n.25 sulla valutazione dei dirigenti scolastici - che prevede dal 1 
settembre 2016  una valutazione annuale dei DS da parte di un nucleo di valutazione composto da un 
dirigente tecnico o amministrativo o scolastico con funzione di coordinatore e da due esperti in possesso di 
esperienze specifiche in materia di organizzazione e valutazione- rischia di focalizzarsi su risultati e pure 
capacità tecnico/ gestionali, non tenendo conto di tutti quegli aspetti  motivazionali che invece sono alla 
base di una leadership di successo e che conta. Valutare i dirigenti al 60% sulle loro capacità di indirizzo e di 



gestione, al 30% sulle capacità di valorizzazione delle risorse umane e il 10% sul loro apprezzamento da 
parte del personale della scuola, come si legge nel sito ministeriale, rende ragione di una miopia riguardo al 
fine ultimo della scuola, l’educazione e il successo formativo dei giovani. 
Ancora una volta il fattore umano, le dinamiche relazionali e i processi di interazione fattiva faranno la 
differenza e dovranno  necessariamente essere alla base di una vera valutazione che tenga conto di tutti i 
fattori in gioco, non ultimi i rapporti di collaborazione aperta e dinamica con i tanti protagonisti che 
compongono la più ampia comunità scolastica e il contesto di riferimento.   
Per concludere, la sfida della Buona Scuola  si presenta con un programma ambizioso di cambiamento 
certamente condivisibile che  rischia di rimanere tale a livello di principi e di ottimi documenti scritti, senza 
provocare un cambiamento di mentalità se non è accompagnato da una rete di supporto concreto 
nell’attuazione di quegli stessi principi. Si potranno trovare PTOF perfetti e altrettanto criteri ottimi di 
valutazione sui docenti ma che rischiano di non attivare quella rivoluzione culturale vissuta giorno per 
giorno nelle aule e negli uffici di presidenza, basata sulla cultura del fare insieme per cambiare.  
Lo stesso problema fu affrontato e risolto in Ontario quando si chiese ai presidi di costituirsi come 
associazioni professionali e si chiese loro di lavorare assieme per ricostruire su altri principi il loro profilo. Fu 
allora che si scoprì la leadership educativa come approccio funzionale capace di affrontare in modo 
sistematico, ma anche nel dettaglio, la quotidianità sfidante. 
All’ultimo Simposio Internazionale delle Associazioni dei Dirigenti Scolastici provenienti da diversi paesi 
europei e asiatici, tenutosi a Toronto lo scorso novembre 2015, si sottolineava l’importanza del ruolo delle 
associazioni per questa rivoluzione culturale. La scheda di lavoro,  qui di seguito riportata, ha aperto i lavori 
di gruppo che sono stati chiamati a riflettere su quattro ambiti: il ruolo dei leader di scuola (quindi non solo 
il DS, ma anche la leadership intermedia), il capitale professionale, le nuove teorie pedagogiche per un 
approfondimento sulla vision legata anche all’innovazione e infine la leadership   intermedia di distretto,  
come la chiama Michael Fullan, cioè l’idea delle reti di scuole che lavorano e apprendono insieme per 
arrivare a specifiche soluzioni. L’idea degli ambiti territoriali, desunta dalla Buona Scuola, sposa in pieno la 
proposta di Fullan: il lavoro delle reti è vincente perchè mette insieme e coordina  gli  interessi delle singole 
scuole e le loro best practice, che in tal modo possono essere diffuse a livello di sistema. Favorendo 
l’interscambio e la cultura della sperimentazione le reti permettono  il continuo miglioramento del sistema. 
(v. lo schema di riferimento tratto da THE SCHOOL LEADERSHIP ASSOCIATION: Six building blocks to 
maximizing impact – International Symposium 2015; www.internationalschoolleadership.com ) . 
 
 
 

http://www.internationalschoolleadership.com/


   
 
E ancora Steve Munby - Chief Exexcutive of the Centre for British Teachers Education Trust ,  affermava nello 
stesso Simposio che per il successo di una riforma sono necessari quattro elementi: 
 

a) Una leadership efficace a tutti i livelli ( Effective Leadership at All Levels ); 
b) Che la riforma  parta dai dati sulle performance ( Performance Data-Driven Reform); 
c) La creazione di coalizioni per il cambiamento ( Building Coalitions for Change ); 
d) Che si renda  l’insegnamento una carriera ambita per giovani talenti ( Making Teaching a Career of 

Choice for Talented Young People) 
 
Se dunque la Buona Scuola ha innegabilmente rimesso in moto un vero processo virtuoso di rinnovamento 
necessario - peraltro molto complesso e ambizioso sotto diversi punti di vista -, sarà  altrettanto urgente 
avviare un cambiamento di rotta per quanto riguarda la formazione dei nuovi dirigenti scolastici, e di 
conseguenza dei docenti, secondo le linee suggerite dalle esperienze internazionali, che parlano di legame 
inscindibile tra leadership educativa e successo dei sistemi formativi. La collaborazione iniziata un anno fa 
tra DISAL e OPC vuole muoversi in questa direzione, per contribuire a sostenere la Buona Scuola e 
agevolare la sua applicazione nelle scuole, procurando gli strumenti concreti per realizzarla.  
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 



IL RUOLO DEL DIRIGENTE SCOLASTICO NELLA VALUTAZIONE DEGLI INSEGNANTI 
Dallo Job Shadow alla “Buona Scuola”: elementi di riflessione 
 
Franco Lorusso 
Dirigente Scolastico Istituto Comprensivo “Massari - Galilei”  –  Bari (Ba) 
 
L’aver vissuto a dicembre del 2015 l’avventura seppur limitata di una settimana in job shadowing in Canada  
ha costituito una proficua occasione di riflessione su diversi temi che la legge 107/2105 ha lanciato e, in 
particolare, sul ruolo del dirigente scolastico come “leader learning” e sulla valutazione dei docenti. Al 
rientro in Italia ovviamente la riflessione su quanto osservato si è integrata con l’approfondimento di 
materiali e documenti preziosi e precisamente con la lettura del Manuale canadese “Teacher Performance 
Appraisal”, linee guida per definire i requisiti per docenti di nuova nomina e già con esperienza. 
La vita del dirigente scolastico canadese, per quanto mi è stato dato di osservare, mi è apparsa  meno 
assediata da adempimenti burocratici, che pur non mancavano, ma molto più proiettata sulle dinamiche 
educative. 
Particolare attenzione viene attribuita, sostenuta dai distretti scolastici, alla formazione relativa alla 
leadership del dirigente. Avendo partecipato a una cena sociale e soprattutto ad una riunione di principals  
del distretto dell'Algoma, mi è  apparso un profilo del Dirigente scolastico estremamente più pragmatico e 
meno formale. Gli incontri mensili presso il distretto, equivalenti alle nostre conferenze di servizio, sono 
preceduti da momenti ludici finalizzati a rompere il ghiaccio, per poi passare all'affrontare 
sistematicamente e con un approccio strutturato e aperto, con l'ausilio di cartelloni sui temi trattati, ad un 
apporto libero e spontaneo di parole chiave o frasi di ciascuno. Il tutto finalizzato a trattare gli argomenti in 
modo efficace, spontaneo e non imprigionato in rituali di circostanza.   
 In sostanza, poco spazio a lunghi discorsi e molta concretezza guidata da una metodologia problem-
solving. Anche qui i tempi sono scanditi da interruzioni programmate che decongestionano e facilitano la 
socializzazione. 
Continui i riferimenti alle elaborazioni di Michael Fullan, studioso di sistemi formativi e consulente 
ministeriale sulla formazione alla leadership. Argomento quest'ultimo che è apparso subito come tema 
centrale  di forte richiamo nei diversi incontri formali e informali coi diversi interlocutori e asse centrale per 
lo sviluppo e l’innovazione del sistema scolastico. 
Queste prime impressioni positive mettono subito in evidenza aspetti chiave come pragmatismo, 
coinvolgimento, centralità della scuola nella comunità, approccio problem- solving, flessibilità, attenzione ai 
processi di apprendimento. Aspetto di dettaglio: mi stupiva, inconcepibile nella realtà italiana, che, al 
termine del pasto della riunione distrettuale, una delle principals con molta disinvoltura, rimboccattasi le 
maniche, si industriava spontaneamente a lavare le posate usate di tutti in un lavandino presente nella sala 
mensa, ad asciugarle e a disporle al loro posto.  
Il rientro in Italia ha coinciso con l'affrontare  il tema della valutazione dei docenti, dovendo oltretutto 
“attrezzarsi” per la prima volta in Italia nelle procedure per “la valorizzazione del merito dei docenti” anche 
con un riconoscimento economico. 
È subito risultato estremamente interessante e stimolante per le incombenti scadenze rilevare come 
l’approccio del Manuale Guida Canadese “Teacher Performance Appraisal” (T.P.A.) corrispondesse appieno 
ad una mia personale visione della valutazione dell’insegnante intesa come “strumento di sviluppo della 
professionalità docente”, acquisito che una professionalità è sempre in crescita, in una logica di  buon 
senso e di una visione  “long life learning”, soprattutto in un settore come quello educativo, sia per la sua 
complessità sia per l’evoluzione degli studi e delle metodologie a riguardo. 
 
Analizzando il manuale guida canadese “TPA”, si individuano le seguenti 5 aree di osservazione/valutazione 
dei docenti, che sono risultate illuminanti e, ricomponendole,  corrispondenti alle aree individuate nel 
comma 129 della 107 (qualità insegnamento, innovazione didattica e metodologica, coordinamento). 
 
 
 
 



Esaminando nel dettaglio, le aree individuate (per complessive 16 competenze) sono: 
 
 
 

1. Impegno verso gli studenti e il loro apprendimento 
I docenti si dedicano con cura e impegno agli studenti: trattano gli studenti equamente e con rispetto e 
sono sensibili ai fattori che influenzano l’apprendimento del singolo studente. Gli insegnanti facilitano 
lo sviluppo degli studenti per contribuire alla formazione dei cittadini della società canadese. 

 
2. Conoscenza professionale 
I docenti si impegnano ad essere aggiornati nella loro conoscenza professionale e riconoscere il suo 
rapporto con la pratica. Capiscono e riflettono su: lo sviluppo dello studente, la teoria di 
apprendimento, la pedagogia, il curriculum, l'etica, la ricerca educativa, e le relative politiche e la 
legislazione per caratterizzare il giudizio professionale nella pratica. 

 
3. Pratica di insegnamento 
I docenti applicano conoscenze ed esperienze professionali per promuovere l'apprendimento degli 
studenti. Usano adeguata pedagogia, valutazione e verifica, le risorse, la tecnologia nella pianificazione 
e per rispondere alle esigenze dei singoli studenti e delle comunità di apprendimento. I docenti 
perfezionano la loro pratica professionale attraverso la continua ricerca, il dialogo e la riflessione. 
4. Leadership e comunità di apprendimento 
I docenti promuovono e partecipano alla creazione di comunità di apprendimento collaborative, sicure 
e di supporto. Essi riconoscono le loro responsabilità condivise e i loro ruoli di leadership al fine di 
facilitare il successo degli studenti. I docenti mantengono e sostengono i principi delle norme etiche in 
queste comunità di apprendimento. 
5. Formazione professionale continua 
I docenti riconoscono che l'impegno per l'apprendimento professionale continuo è parte integrante alla 
pratica efficace e all’apprendimento dello studente. La pratica professionale e l’ auto-apprendimento 
sono aggiornati dall’ esperienza, dalla ricerca, dalla collaborazione e dalla conoscenza. 

È stato particolarmente interessante verificare come, pur nei rimandi e negli ovvi intrecci,  le prime tre aree 
del TPA corrispondono alla didattica, la quarta a quella dell’organizzazione della scuola e la quinta 
all’ambito della formazione. Tale acquisizione è stata particolarmente feconda nelle procedure elaborate 
per la valorizzazione dei docenti della scuola che dirigo. 
Vanno inoltre precisati alcuni aspetti: 

a) nelle 5 aree del TPA sono individuate 16 competenze di cui solo 8 necessarie per i neoassunti 
b) il preside canadese valuta il docente neoassunto per i primi due/tre anni con periodiche 

osservazioni  sulle 8 competenze 
c) ciascuna  competenza è declinata in descrittori molto dettagliati e in format di rilevazioni di 

evidenze 
d) quando il docente viene confermato di ruolo sarà valutato ogni 5 anni sulla base di format di 

rilevazione dettagliata  e strutturata di evidenze per ciascuna delle 16 competenze  
e) il vantaggio sta nel fatto che la valutazione non è rivolta contemporaneamente a tutto il corpo 

docente ma solo ai neoassunti e sulle ricorrenti osservazioni quinquennali 
f) l’approccio è finalizzato allo sviluppo professionale e al potenziamento delle competenze del 

docente che sono risultate meno sviluppate e al superamento delle criticità rilevate. 
 
L’esperienza della valorizzazione del merito degli insegnanti 
 
Alla luce delle suggestioni canadesi della Learning Community e del ruolo di dirigente scolastico che ho 
condotto in questo anno scolastico come “Leader Learning” e  del TPA, l’adempimento dell’individuazione 
dei criteri e delle modalità di valutazione dei docenti è diventato un percorso in cui la scuola si è impegnata 
a riflettere su se stessa, consolidando la propria identità di comunità. 
 



Un percorso che ha sviluppato l'opportunità e la necessità di "mettersi in gioco", sia singolarmente nella 
comunità scolastica sia come comunità nel suo insieme: una valutazione docenti come occasione di 
riflessione sul tema autovalutazione e miglioramento, cogliendo il valore delle importanti interazioni tra il 
livello formale e il livello informale dei vissuti delle persone e dei gruppi all’interno della scuola. 
È evidente che un cammino di questo tipo può essere possibile se già nella singola scuola sia presente una 
visione condivisa o almeno un orientamento della direzione in tal senso, che abbia lanciato le basi di un 
condiviso “sentirsi parte di un tutto che pensa ed opera”. 
Dimensione quest’ultima che non può essere data per scontata se non verificata, oltre che nel livello 
esplicito/formale dell’organizzazione, anche e soprattutto nel livello implicito/informale delle dinamiche 
relazionali, degli atteggiamenti, del sentire, da cui dipende, conseguentemente, la qualità e il valore delle 
procedure e delle pratiche. 
 
Ho potuto verificare che tale impostazione potrebbe consentire di superare quel limite, che spesso 
condiziona molte organizzazioni, di perseguire performance e livelli qualitativi solo apparentemente 
ottimali, perché giustificati o da coerenze formali (rispetto di procedure e adempimenti) o da singoli e 
parziali progetti o aspetti qualitativamente rilevanti, ma che non rappresentano la vita reale della scuola, la 
qualità delle relazioni, il benessere e il clima. 
 
È per questo evidente il ruolo del dirigente scolastico nel percepire e valorizzare la dimensione dei vissuti 
informali all'interno di una organizzazione come la scuola: soprattutto quando, non essendosi configurato 
uno status ottimale (testimoniato ad esempio dalla percezione di un benessere diffuso), la stessa è 
attraversata da dinamiche conflittuali, da disinteresse e da un senso di appartenenza debole e dall’assenza 
di un’identità positiva, senza i quali non potrà essere autentico il percorso di riflessione autovalutativa 
(RAV)  e di debole miglioramento (PDM), che soli possono dar un senso proficuo ad una qualsiasi forma di 
“riconoscimento del merito”.  
 
Vi è il rischio che tali percorsi, per quanto affrontati con le migliori intenzioni, non sortiscano effetti 
rilevanti in quanto non sostenuti dalla coralità dei diversi attori e si è esposti alla tentazione, invece, di 
mantenere gli equilibri esistenti e resistenti, che bloccano il miglioramento riducendo le occasioni di 
innovazione e miglioramento che la fase attuale propone. 
Diventa in tale prospettiva necessario un approccio integrale al processo di miglioramento e alla 
valorizzazione delle risorse professionali (riconoscimento del merito) che sia vissuto come una sfida di 
ciascuno nella comunità e della comunità nel suo insieme, superando così le inevitabili dinamiche 
competitive individuali o le frequenti contrapposizioni di gruppi, che talvolta si manifestano nelle scuole, 
incidendo negativamente su quel livello delle relazioni informali che sono determinanti sul  clima 
dell'ambiente di lavoro e di una agenzia educativa. 
 
Una dimensione talmente importante da essere decisiva sia sul piano delle relazioni tra i diversi attori 
(direzione-staff, gruppo dirigente-docenti, docenti-docenti, collaboratori-collaboratori, docenti-
collaboratori, docenti-alunni, e così via fino al rapporto con interattori istituzionali) sia sul piano delle 
dinamiche formali (consigli di classe, collegi, gruppi di progetto) e sulla qualità dei processi e degli esiti degli 
stessi.  
 
Questa dimensione, per quanto percepita nella sua straordinaria importanza, rischia spesso di non essere 
adeguatamente affrontata sia perché più impegnativa sul piano del lavoro personale sia per una 
sopravvalutazione dell'incidenza del livello formale nella vita delle organizzazioni. 
       
In questa direzione l’esperienza canadese e le elaborazioni di Michael Fullan sullla “Learning Community”, 
sul dirigente scolastico come “leader learning” e sull’importanza dei livelli taciti e informali delle relazioni 
costituiscono uno straordinario e utilissimo riferimento. 



 
 
Visione sistemico-relazionale della scuola come "learning organization" 
 
Un valido supporto teorico ai processi di cambiamento ("change management"), certamente sperimentati e 
consolidati nella esperienza canadese, in primo avvio nella realtà italiana, si può individuare nella tradizione 
degli studi organizzativi e nella visione sistemico-relazionale, che costituiscono spesso l'orizzonte culturale 
di riferimento del legislatore e di evolute agenzie formative (università, ricercatori, enti di ricerca e 
formatori) che supportano i processi di innovazione organizzativa nel sistema scuola in Italia.  
 
In questi approcci assume estremo valore la visione che valorizza la dimensione di scuola come "comunità 
di apprendimento", che senta a sé affidati tutti gli attori: gli alunni, ma anche il personale scolastico e le 
famiglie. 
 
Importanti ruoli decisivi di responsabilità assumono, in tal senso, le diverse configurazioni di staff di 
direzione (dalle forme ristrette a quelle allargate per rispondere alle diverse esigenze situazionali), che 
dovrebbero costantemente essere consapevoli che i processi e i cambiamenti, per essere reali, implicano il 
rispetto di equilibri in cui venga riconosciuta l'importanza dei livelli impliciti e informali delle dinamiche 
relazionali.  Di qui l'importanza delle proprie biografie, dei propri stili relazionali ed educativi, della fatica 
che un lavoro su se stessi implica e che deve essere sostenuto da un afflato comunitario, da un raccontarsi 
e un viversi al di là del ruolo e delle performance che, per essere realmente efficaci, devono essere 
professionali e umane. Perché oltretutto in ambito educativo non è data professionalità se non ricca di 
umanità, quale che siano le diverse forme personali in cui questa si esprime. 
 
In particolare, concepire la scuola come una comunità di apprendimento offre la possibilità di osservare i 
diversi attori, docenti, personale e famiglie, come soggetti in apprendimento che si interrogano sul senso 
del loro operare e che, opportunamente organizzati, predispongono efficaci percorsi di apprendimento, di 
ricerca e azioni di miglioramento.  
 
Tale approccio, che nell’orizzonte dei recenti e recentissimi provvedimenti normativi introdotti in Italia pare 
essere di centrale attualità, implica (se non ci si vuole limitare ad una innovazione di facciata) un 
impegnativo cambio di mentalità dei diversi soggetti, che straordinariamente ricade sia sulla struttura 
organizzativa sia sulla didattica.  
 
Affinché il cambiamento e il miglioramento siano autentici, nel passaggio evolutivo da una logica esecutiva 
tipica di organizzazioni burocratiche gerarchiche ad una logica di autonomia e di responsabilità decisionale 
delle organizzazioni aperte e flessibili, è determinante la posizione e la disponibilità di ciascun attore 
(partendo in primis dal dirigente fino all'ultimo collaboratore) a riconfigurarsi, a riflettere su se stesso e 
sulle proprie criticità, ad attivarsi dinamicamente, a mettersi in gioco: nella ricerca di equilibri più evoluti e 
orientati ad un benessere proprio in sintonia con le dinamiche del contesto in cui opera. 
La sfida si incentra sul passaggio da un paradigma culturale esecutivo, centrato su compiti certi e definiti in 
una catena di comando di tipo verticistico in un orizzonte statico e prevedibile, ad un paradigma più 
“incerto” che valorizzi intelligenza, creatività e interazioni delle diverse componenti di una scuola. 
 
Si pongono al centro della riflessione concetti guida come flessibilità, cambiamento e miglioramento, 
finalizzati all'attivazione di processi orientati da responsabilità e discrezionalità.  
La visione e la gestione della scuola come "spazio culturale aperto", inoltre, ben corrisponde all’ormai 
affermata e universalmente condivisa esigenza di concepire la scuola nel suo rapporto col territorio con le 
sue esigenze, risorse e criticità. 
In una visione sistemico-relazionale, una corretta gestione della scuola deve continuamente fare 
riferimento, poi, sia ai sottosistemi che la compongono, (famiglie, scuole di grado diverso, culture locali, 
tradizioni, relazioni, professioni e professionalità) sia ai diversi soggetti e istituzioni con cui la scuola 
interagisce.  



 
Particolare importanza rivestono alunni e famiglie, che, da destinatarie/utenti, assumono, ciascuna 
secondo le proprie possibilità, un ruolo da protagonisti. La scuola, interagendo con saperi esperti 
provenienti dalla ricerca, dalle professioni e dalle famiglie e valorizzando tutte le risorse culturali prossime, 
non rinuncia al suo ruolo; in una dinamica didattica circolare in cui si apprende tutti insieme e scompare 
l'autoreferenzialità e la frontalità dell'insegnamento, con orgoglio la scuola si afferma in un ruolo superiore: 
in tale interazione cresce e si migliora. 
 
Tale visione, che implica un accentuato dinamismo culturale dell’istituzione scolastica, richiede sia figure di 
sistema attente alla percezione e alla promozione del cambiamento, sia una cultura diffusa, che disponga al 
miglioramento e alla gestione delle criticità in un approccio “problem-solving” . 
Questa visione mette al centro dei processi organizzativi ed educativi una “leadership educativa e 
relazionale diffusa”, che si articola in una strutturazione organizzativa (ufficio di presidenza, staff, staff 
allargato, dipartimenti, gruppi di lavoro, consigli di classe, collegio docenti, consiglio d’istituto, gruppi 
lavoro misti docenti genitori) in cui un ruolo di primaria importanza assumono le figure di coordinamento. 
Per figure di staff, trainer di gruppi e coordinatori di attività e consigli di classe saranno  indispensabili 
competenze sia socio-relazionali sia tecnico-didattiche, per garantire la tenuta del sistema, l’efficacia dei 
processi e una visione di miglioramento continuo.  
Elemento chiave diventa la capacità di “mettersi e rimettersi in gioco” per affrontare le diverse e continue 
sfide che la realtà propone, facendo emergere e sostenendo in ciascun attore e nel sistema stesso: 

� una disponibilità a riconfigurarsi rispetto alle sfide continue  
� una percezione delle proprie criticità  
� l’attivazione di un processo di superamento delle stesse finalizzato alla ricerca di equilibri più 

evoluti ed orientati ad un maggiore sintonia con le dinamiche del contesto in cui si opera. 
 
Salto culturale: dalla esecutività alla discrezionalità 
 
Si delinea con chiarezza sempre maggiore come tutti siano chiamati, in un momento particolarmente 
stringente come l’attuale in cui il dirigente scolastico è chiamato ad assumersi la responsabilità di valutare i 
docenti e di riconoscere loro un bonus …. a “uscire allo scoperto”, esprimendo con conseguenti azioni 
particolarmente significative e impegnative la propria visione della qualità docente e della corrispondente 
sottesa visione della qualità della scuola.  
E riemergono con particolare chiarezza i due paradigmi culturali contrapposti tra i quali oscilla il modo di 
porsi e di conseguenza di agire nelle diverse comunità scolastiche e in particolare tra chi deve prendere 
delle decisioni: 

a) staticità   -   esecutività  
b) dinamismo    -   discrezionalità 

 
Infatti, nonostante l'autonomia scolastica con tutte le innovazioni che comportava risalga al 1977, i 
mutamenti conseguenti nella scuola non si sono ovviamente realizzati automaticamente, e questo 
comporta impegnative trasformazioni  culturali, che implicano nei diversi attori (e in particolare in chi ha 
ruoli di direzione) cambio di mentalità, di stile di relazione, di abitudini e di modi di operare. In molte scuole 
non è ancora semplice passare da un modello culturale di tipo esecutivo centrato su compiti certi in una 
catena di comando di tipo verticistico che fa riferimento ad un contesto caratterizzato da certezze di ruoli e 
compiti ad un modello "turbolent environment" incerto, in cui ruoli e compiti, non dati una volta per tutti e 
per sempre, vanno continuamente rivisitati per rispondere alla realtà, ai suoi mutamenti e alle sue sfide.  
 
Ed è in riferimento alla pura e semplice realtà che diventano centrali e determinanti (al fine di "starci 
dentro", comprenderla e governarla) orientamenti e processi guidati da flessibilità, cambiamento e 
miglioramento continuo, condotti da intelligenze operative centrate sulla responsabilità e discrezionalità 
creativa del proprio ruolo. 
 



Per un percorso in una visione sistemica 
 
Nella logica finora descritta alla luce del confronto con la realtà scolastica canadese,  la sfida del processo di 
riforma in atto  in Italia sulla valutazione dei docenti e riconoscimento del merito non può essere avulsa da 
un percorso di autovalutazione che, ricostruendo la propria identità e individuando punti di forza e 
debolezza all'interno di un chiaro atto d’indirizzo, declini nel contesto specifico principi e orientamenti, 
intercettando la dimensione concreta della scuola e attivando e sostenendo processi reali, facendo 
riferimento sia al livello formale sia a quello informale, che caratterizzano il processo di miglioramento. 
Pertanto solo all'interno di un orizzonte di autentica sintonia e sincronia tra  RAV - ATTO di INDIRIZZO -PDM 
può aver senso e valore il riconoscimento del merito che sia vissuto come tappa di un cammino: 
• di alcuni, che per disponibilità personale, vocazione e spirito di servizio, si siano messi in gioco nella 

"comunità di apprendimento" nelle aree della didattica-organizzazione-formazione, non in una ottica 
"individualistica" ma di servizio e condivisione (efficaci nell'interazione coi livelli formali ed informali 
dell'organizzazione), 

• dell'intera comunità di apprendimento il cui reale percorso di miglioramento, attraverso le azioni e 
processi in cui si declina, debba necessariamente identificarsi con "alcuni all'opera". 

In tal senso in una visione sistemica il riconoscimento del merito diventa sfida nella e della comunità nel 
suo insieme. 
 
Il Dirigente tra rilevazione oggettiva e discrezionalità  
 
Ancora una volta la precedente antinomia, tra esecutività in contesti di certezza e 
discrezionalità/responsabilità in contesti incerti, si ripresenta in tutti i momenti in cui la scuola è chiamata a 
riconoscere un qualche merito, avvertendo di operare all'interno di un range ai cui estremi si delineano 
ancora due paradigmi opposti: 
• da un lato "oggettività documentabilità" delle performance e dei soggetti cui riconoscere un particolare 

merito 
• dall'altro "soggettività discrezionalità" del dirigente scolastico di operare delle scelte che colgano il 

dinamismo di una evoluzione ed un miglioramento da sostenere. 
Timore di sbagliare e di usare in modo improprio la discrezionalità, con conseguente rischio di esposizione a 
contenziosi, sembrano orientare molti dirigenti verso una minuziosa ricognizione delle evidenze delle 
prestazioni dei docenti alquanto complessa e che, in assenza di adeguati dispositivi studiati ad hoc (magari 
come quelli descritti nel TPA canadese), rischia di coglierne solo aspetti formali attraverso verbali, 
documenti depositati, registrazione di fatti, disattivando di fatto il ruolo dirigente chiamato oltretutto ad 
esercitare un ruolo di indirizzo, orientamento, governo e ad assumersi la responsabilità di "assegnare il 
bonus".  
D'altro canto cogliere la sfida dell'autonomia scolastica, di cui la L.107/2015 potrebbe rappresentare un 
ultimo importante tassello, sollecita sia un dinamismo degli attori dell'istituzione al fine di rilevare e di 
promuovere forme più avanzate di performance per migliorare la scuola, sia un atteggiamento pionieristico 
nel DS che accetti di sostenere performance di qualità spesso non ancora perfettamente documentabili con 
certezze di evidenze formali, ma chiaramente percepite informalmente a livello di vissuto.  
Ovviamente sarebbe auspicabile attrezzarsi in tempo, senza gravare ulteriormente su docenti già provati 
con ulteriori adempimenti, con agili sistemi di rilevazione delle evidenze e di percezione  (tramite dispositivi 
di customer satisfaction in parte già utilizzati da molte scuole): l'accurata analisi delle diverse esperienze 
condotte quest'anno pilota potrebbe individuare equilibrate soluzioni in tal senso per il futuro. 
 
Riconoscimento del merito e "keys drivers of system reform" 
 
Si ritiene, per concludere,di riprendere alcuni semplici elementi colti da Michael Fullan  (autorevole 
esperto, acuto osservatore e consulente nei processi di riforma di sistemi scolastici internazionali) per 
descrivere le sfide attuali che, da noi parzialmente percepite attraverso il processo di riforma dal RAV al 
PdM al Bonus, attraversano profondamente i sistemi scolastici a livello internazionale, e in particolare 
quello canadese osservato. 



Accanto alla consapevolezza delle nostre specificità scolastiche nazionali (da un lato rigidità di un sistema 
centralistico farraginoso, bloccato da complesse dinamiche negoziali istituzionali e da scarsa tradizione 
nella formazione del personale, dall'altro ricchissima e diffusa  millenaria tradizione culturale) si possono 
cogliere con maggiore consapevolezza alcuni fattori-chiave funzionali al miglioramento dei sistemi scolastici 
e in certa misura corrispondenti agli spunti sviluppati nella presente riflessione. 
Fullan in "Maximising school and system leadership" si sofferma sul ruolo centrale del dirigente scolastico 
descritto come  
• leader learning: leader educativo che orienta i processi di apprendimento e le condizioni per tutti di 

imparare in un'ottica di "learning community";  
• system player: capace di operare in una rete di apprendimento con altre scuole interagendo con la 

comunità locale e col sistema statale, non inteso come "deus ex machina", ma come centro organizzatore  
e diffusore di buone pratiche, che nascono dal basso; 

• agent of change: che mobilita le persone, motivandole attraverso interazioni formali ed informali, e guida 
l'organizzazione attraverso sfide difficili. 

Elemento centrale dei diversi ruoli del dirigente scolastico diventa l'essere capace di proporre e attivare 
reali "pratiche e stili di relazione collaborative".  
Pertanto esplicitamente viene definito come caratteristica del leader efficace la capacità di creare comunità 
di apprendimento (learning community), che valorizzino competenze e conoscenze del personale e che  
promuovano autentiche innovazioni organizzative, investendo sulle dinamiche relazionali e su quel livello 
profondo "tacito" inespresso, che finisce per essere determinante nella  configurazione delle coscienze e 
del sentire e che risulta straordinariamente influente sul piano degli equilibri delle intere comunità di 
apprendimento.  
Per questo l’occasione della valorizzazione e del riconoscimento del merito dei docenti può e deve 
costituire, se si vuole con coraggio attivare e sostenere efficaci processi di miglioramento, un passaggio 
nodale che consenta ai diversi attori delle singole scuole, a partire dai dirigenti e dagli staff di collaboratori, 
di mettersi in gioco sia personalmente sia come comunità nel suo insieme. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 
Allegato                              Dal Manuale Canadese “Valutazione delle prestazioni del docente” 

 
Impegno verso gli 

studenti e 
l’apprendimento 

dell’alunno 
Area didattica 

Conoscenza 
professionale 

 
 

Area didattica 

Pratica 
dell’insegnamento 

 
 

Area didattica 

Leadership e 
 Comunità di 

apprendimento 
 
Area organizzazione 

Formazione 
professionale 

continua 
 

Area formazione 

• I docenti mostrano 
impegno al 
benessere e allo 
sviluppo di tutti gli 
alunni.  

• I docenti mostrano 
impegno ad 
insegnare e 
sostenere 
l’apprendimento e 
il successo 
dell’alunno. 

• I docenti trattano 
tutti gli alunni 
equamente e con 
rispetto. 

• I docenti offrono 
un ambiente per 
l’apprendimento 
che incoraggi gli 
alunni a risolvere 
problemi, a 
prendere decisioni, 
ad apprendere per 
tutta la vita e 
contribuiscono  alla 
formazione dei 
membri di una 
società che cambia 

• I docenti 
conoscono la loro 
disciplina di 
insegnamento, il 
curriculum 
dell’Ontario e le 
leggi relative 
all’istruzione. 

• I docenti 
conoscono una 
serie di efficaci 
pratiche di 
insegnamento e 
di valutazione.  

• I docenti 
conoscono una 
serie di strategie 
efficaci di 
gestione della 
classe. 

• I docenti sanno 
come gli studenti 
imparano e i 
fattori che 
influenzano 
l'apprendimento 
dell'alunno e il 
successo. 

• I docenti utilizzano la 
loro competenza 
professionale e la 
loro conoscenza 
degli studenti, del 
curriculum, della 
legislazione, delle 
pratiche di 
insegnamento e 
delle strategie di  
conduzione della 
classe per favorire 
l’apprendimento e il 
successo dei loro 
alunni. 

• I docenti 
comunicano 
efficacemente con 
alunni, genitori e 
colleghi. 

• I docenti conducono 
una valutazione 
continua dei 
progressi degli 
alunni, valutano la 
loro realizzazione, e 
comunicano i 
risultati agli alunni e 
ai loro genitori 
regolarmente. 

• I docenti adattano e 
perfezionano le loro 
pratiche di 
insegnamento 
attraverso 
l'apprendimento 
continuo e la 
riflessione, 
utilizzando una 
varietà di fonti e 
risorse. 

• I docenti utilizzano 
una tecnologia 
appropriata nelle 
loro pratiche di 
insegnamento e 
nelle  responsabilità 
professionali. 

• I docenti 
collaborano con 
altri insegnanti e 
colleghi della 
scuola per creare 
e sostenere 
comunità di 
apprendimento 
nelle loro classi e 
nelle loro scuole. 

• I docenti lavorano 
con professionisti, 
genitori e membri 
della comunità 
per migliorare 
l'apprendimento 
dell’ alunno, il 
successo 
dell’alunno e i 
programmi 
scolastici. 

• I docenti si 
impegnano nella 
formazione 
professionale 
continua e la 
applicano per 
migliorare le 
loro pratiche di 
insegnamento. 

 



 
VALUTARE IL DIRIGENTE SCOLASTICO PER MIGLIORARE LA SCUOLA 

             Giovanna Battaglia 
Dirigente Scolastico dell’ICS “Rita Atria” – Palermo (PA) 

 
Premessa 
 
"Il punto di forza del nostro sistema di istruzione pubblica di fama mondiale è costruito su grandi principals, 
che sono educatori, manager e dirigenti nelle loro scuole e comunità. Questi presidi contribuiscono 
enormemente alla creazione di ambienti di apprendimento che consentono a tutti gli studenti di avere 
successo. "Questo è quanto sostiene Akela Popoli, Presidente e CEO di The Learning Partnership, 
organizzazione canadese che annualmente seleziona dirigenti scolastici, indicati da genitori, colleghi e 
membri della comunità, che si sono distinti per  spirito imprenditoriale e creatività nel trovare soluzioni e 
opportunità.  
 In Canada si riconosce la stretta relazione tra le qualità organizzative e manageriali del Dirigente 
scolastico  e i risultati scolastici degli studenti. 

Già dal 2011 la suddetta evidenza era stata messa a fuoco e documentata dall’indagine svolta dalla 
Fondazione Agnelli sulle capacità manageriali dei dirigenti, l’organizzazione scolastica e gli apprendimenti 
degli studenti. Ma le evidenze scientifiche e di buon senso in Italia stentano a divenir consapevolezza 
diffusa e con grande difficoltà orientano le scelte del legislatore, sia nella definizione dei caratteri del 
reclutamento, sia nell’attribuire ai Dirigenti Scolastici compiti ed adempimenti amministrativi che si 
moltiplicano e che rendono quasi impossibile l’esercizio di una leadership educativa che governi l’offerta 
formativa delle scuole.   

L’esperienza dello scambio professionale ha consentito di osservare in Canada una dirigenza 
scolastica assolutamente imperniata sulla ricerca e sulla realizzazione  di un sistema scolastico di qualità. 

 
Come si diventa dirigenti scolastici in Canada 
 

Interrogandosi sull’origine delle differenze tra profili professionali così diversi quali quello del 
Principal canadese e del Dirigente scolastico italiano, risulta evidente come oltre oceano la dirigenza 
scolastica non sia una prospettiva di fine carriera per i docenti,  ma abbia un percorso professionale 
particolare e diverso rispetto alla carriera degli insegnanti. Anche il Vice- Principal ha una carriera specifica 
ed un profilo professionale diverso da quello del docente. 

Per diventare un preside in una scuola pubblica dell’Ontario, è necessario essere laureati e aver 
svolto  cinque anni di esperienza di insegnamento,ma oltre a questi requisiti comuni a quelli richiesti in 
Italia , è previsto anche tanto altro. 

Innanzitutto è necessaria una  certificazione o qualifica in tre dei quattro livelli in cui si articola il 
sistema scolastico: 
Primario (K-3 anni); 
 Junior(4- 6 anni); 
 Intermedio (7-10 anni); 
Senior (11-12 anni).  
E’ inoltre necessaria una esperienza d’insegnamento in tre dei suddetti  livelli. 

Infine bisogna conseguire due diplomi di specializzazione  e un master progettato per fornire agli 
educatori  le conoscenze e le competenze necessarie per diventare dirigenti scolastici efficaci. 

Da queste sintetiche informazioni si evince come in Ontario, al dirigente scolastico, siano richieste 
formazione specifica ed esperienze relative a tutto il sistema scolastico. Il Principal è un esperto di scuola  e 
costruisce un percorso finalizzato ad acquisire una leadership efficace  di guida e sostegno all'insegnamento  
e all’ apprendimento. 

 
 
 
 



Come si valuta il dirigente scolastico in Canada   
 
 Tutto il sistema di valutazione del Principal canadese, coerentemente con la concezione  sin qui 
esposta, si configura come supporto, sostegno e guida alla leadership educativa. 
 Ogni principal “esperto” è valutato una volta ogni cinque anni. E’ considerato esperto qualunque 
dirigente al secondo anno di svolgimento della professione. 
 Il processo di valutazione della performance del DS,  del Distretto Peel School Board , distretto 
delle scuole visitate dai Dirigenti italiani, costituisce una strategia di sviluppo della leadership: è stato 
progettato per garantire che i dirigenti scolastici siano ben supportati nella loro crescita , fornendo formale 
e informale opportunità per il feedback, il dialogo e l'apprendimento professionale continuo. Infatti la 
partecipazione del Principal  e del Vice Principal  al processo di   valutazione delle prestazioni costituisce  un 
legale requisito per la validità della stessa. 
 La valutazione consta di tre incontri che quello che si può definire “nucleo di valutazione”, 
formato da due sovrintendenti della pubblica istruzione, svolge durante un anno scolastico. 
 Il Sovrintendente della Pubblica Istruzione, entro 20 giorni dall’inizio dell’anno scolastico, individuato come 
un anno di valutazione, deve notificare al Dirigente scolastico che sarà valutato, identificare altri 
Soprintendenti per formare il team valutativo  e scegliere il personale interno all’istituzione scolastica e gli 
stakeolder che devono  essere intervistati. 
Sono anche preventivamente preparati e resi noti i testi delle interviste in cui vengono messe a fuoco tre 
aree: 
-  Leadership per l'apprendimento; 
- Clima di lavoro; 
- L’ insegnamento e l’apprendimento. 
Per valutare le prestazioni del Principal si considerano le seguenti competenze che con qualche difficoltà si 
traducono perfettamente in lingua italiana:  
a) La capacità di dare  Direttive  - Setting Directions; 
b) La capacità di rispondere dei risultati - Securing Accountability; 
c) La capacità di costruire relazioni e sviluppare la crescita  delle persone - Building Relationships  and 
Developing People; 
d) la capacità di sviluppare l'Organizzazione per  supportare le pratiche richieste - Developing the 
Organization to Support  Desired  Practices; 
e) La capacità di potenziare il programma di Istruzione- Improving the Instructional Program. 
 
Oltre a ciò si rilevano anche  le seguenti capacità   personali:  
- Cognitive 
- Sociali 
- Psicologiche 
 
Il periodo di valutazione formale inizia con un primo incontro tra il team e il preside per discutere il Piano di 
performance, compresi gli obiettivi per l’ anno di valutazione e una revisione e aggiornamento del Piano 
annuale della crescita. 
 
Segue  un secondo incontro con il preside per discutere i progressi verso gli obiettivi contenuti nel suo 
Piano di Performance, gli indicatori di successo, gli ostacoli  e ulteriori supporti che possono essere richiesti. 
 
Dopo il secondo incontro, il nucleo di valutazione  si incontra con personale selezionato  per raccogliere 
informazioni circa la percezione che i lavoratori dell’istituto ,le famiglie ed altri soggetti in relazione con la 
scuola hanno riguardo alla leadership del Principal. 
 
Infine si avrà  un terzo incontro  allo scopo di rivedere e aggiornare i risultati delle azioni intraprese dal 
Principal  per raggiungere gli obiettivi fissati nel Piano di Performance e discutere il feedback ottenuto 
attraverso il processo di intervista con i terzi. Se il report esprimerà una valutazione positiva il processo è 



compiuto; diversamente,se la valutazione sarà insoddisfacente, inizia un percorso di accompagnamento al 
dirigente finalizzato a  focalizzare le difficoltà e a  redigere e realizzare un nuovo piano di miglioramento. 
 
 
 
Conclusioni 
 
L’esperienza dello scambio professionale ha messo in evidenza delle enormi differenze circa il profilo 
professionale del dirigente di una istituzione scolastica in Canada ed in Italia. 

1- La prima evidenza risulta essere il fatto che in Ontario la dirigenza scolastica  è orientata 
all’offerta formativa; questo comporta il fatto che i vincoli istituzionali e gli adempimenti connessi, 
solo per fare qualche esempio, alla tutela della sicurezza, piuttosto che all’integrità e manutenzione 
degli edifici scolastici, sono molto limitati e residuali rispetto alla finalità educativa delle scuole. 

2- La valutazione del Dirigente non ha come scopo la rilevazione delle azioni organizzative e 
gestionali poste in essere  dal Dirigente in relazione agli obiettivi da raggiungere, ma è un processo 
finalizzato alla rilevazione e potenziamento delle competenze utili per orientare e dirigere una 
comunità educante. Risulta evidente la differenza con quanto stabilito dalla recente direttiva 
italiana sulla valutazione dei dirigenti scolastici in cui, aldilà delle dichiarazioni di principio,  tutta 
l’operazione è finalizzata alla determinazione e corresponsione della retribuzione di risultato. 

3- I Principals  s’incontrano! 
Un aspetto desiderabile, un punto di forza  da incrementare assolutamente in Italia è la capacità di 
fare rete dei dirigenti. I presidi canadesi s’incontrano molto spesso in riunioni  di carattere 
territoriale: i dirigenti delle scuole più vicine organizzano momenti conviviali mensilmente, 
preferibilmente la mattina per condividere la prima colazione ed affrontare temi di varia natura, 
dalle relazioni sindacali alle sperimentazioni didattiche ma  anche per raccontarsi  le esperienze di 
ciascuno. Ci sono poi incontri di vertice presso la sede del Board nelle quali i rappresentanti 
territoriali delle varie zone relazionano sull’esito degli approfondimenti sulle diverse questioni 
analizzate e si formulano proposte da presentare  agli organi di governo. Di ben altra natura è  in 
Italia l’applicazione della legge 107 in materia di reti territoriali, dove le stesse sono imposte dagli 
uffici scolastici regionali. 
 In sostanza se in Italia si sperimenta la solitudine del dirigente scolastico, in Canada la 
condivisione professionale è una realtà significativa. Ciò dà unità al sistema scolastico, unità non 
imposta dal vertice ma realizzata dagli operatori sul campo e dà leggerezza alla professione che 
permane sempre carica di responsabilità ma è accompagnata dal sostegno tra pari e stima dall’alto. 
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1 .Profilo professionale e sistema organizzativo rilevato nella scuola estera partner 
 

L’esperienza di job shadowing del mese di dicembre 2015 si è svolta all’interno del  Peel District, 
distretto scolastico dell’Ontario, nel quale è presente una realtà scolastica dedicata alla formazione degli 
adulti molto articolata1  e, per molti aspetti, ricca di affinità e di analogie al progetto di Istruzione degli 
Adulti entrato in vigore in  Italia  con il DPR 263/ 2012, a partire dal 1° settembre 2014. 
La sede della scuola per adulti, in Mississauga, si è rivelata, già al primo approccio, di estremo interesse. 
il sistema dell’istruzione per gli adulti, in Canada,  comprende quattro macro- aree,  

a) Adult credit, ossia percorsi che garantiscano il recupero dei crediti per il raggiungimento di un 
diploma conclusivo del ciclo di istruzione secondaria (high school), paragonabili ai nostri corsi di 
primo e di secondo livello; 

b) Adult English as a second language, percorsi di alfabetizzazione nella lingua inglese, destinati 
prioritariamente ai neoarrivati, immigrati, secondo un preciso programma di integrazione 
linguistico- culturale e con steps preordinati per l’apprendimento delle competenze linguistiche per 
la comunicazione sia orale sia scritta nella lingua del Paese ospitante. 

c) Adult Literacy and basic skills, percorsi per implementare la competenza linguistica di base e 
migliorare la padronanza lessicale e grammaticale, anche in vista di più realistiche prospettive 
occupazionali; 

d) International Languages, ossia programmi per l’apprendimento di altre lingue straniere. 
Per ciascuno dei programmi sopra descritti   è garantito  uno staff con un dirigente, Principal, e 
un’equipe di tipo amministrativo. In sostanza ognuna delle attività proposte agli adulti ha un preciso 
responsabile, il Dirigente scolastico, che si occupa della scelta e della valutazione dei docenti, 
dell’amministrazione del budget assegnato all’istituzione scolastica e della sua ottimizzazione, nonché 
della qualità del servizio pubblico affidatogli, avvalendosi dell’aiuto di supporti organizzativi, quali il 
Vice-Principal, ruolo autonomo, differenziato come carriera rispetto a quello della docenza, ed il 
personale di segreteria. Il Vice-Principal svolge in buona parte un’attività di natura organizzativa, 
predispone i quadri orari dei corsi e interviene sulla selezione degli iscritti, in base alle norme previste 
dal Regolamento interno, infine ratifica il piano di studi, per esempio, nel caso del recupero dei crediti 
( Adult credits). 
Il dirigente ha soprattutto compiti di gestione e di controllo, a garanzia del raggiungimento delle finalità 
di ciascuna istituzione scolastica. Per questo a lui sono affidate anche le scelte relative alla 
formazione/training dei docenti. Il rilievo dato al training del personale docente è altissimo e le risorse 
economiche sono ottimizzate in tal senso. 
Nell’istruzione degli adulti intervengono anche altre figure, quali il docente orientatore, che ha una 
parte fondamentale nel processo di accoglienza, per indirizzare lo studente verso il programma di 
studio più consono e più funzionale. Spesso questo ruolo è affidato a docenti anche in quiescenza che, 
per periodi circoscritti, possono rientrare in servizio e fornire pertanto tutto  l’apporto della loro più 
vasta esperienza educativa e pedagogica. 
Il sistema così organizzato è anche un sistema in cui avviene un costante confronto di tutti i soggetti 
preposti all’accoglienza, in modo tale che le decisioni possano essere condivise al massimo e così 
motivate all’adulto che presenta la sua richiesta di iscrizione. 
Nella scuola per adulti le attività didattiche si svolgono lungo l’intero arco della giornata, dal mattino 
alla sera; vengono attuati inoltre programmi speciali per l’estate ed anche corsi durante il weekend. 
Naturalmente ogni programma ha il suo responsabile e i suoi referenti.  

                                                 
1 (http://www.peelschools.org/adulteducation/Pages/default.aspx) 
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L’insegnamento della lingua inglese segue metodologie didattiche di cooperative Learning e di lavori di 
gruppo, lezioni dialogate e continui feed-back, attraverso survey monkey, somministrati al termine di 
ogni unità di lavoro. 
Le tecnologie sono al servizio della didattica, senza mitizzazioni e, oserei dire, vengono utilizzate con 
naturalezza, ma anche con grande senso della misura e del limite, all’insegna del metodo B.O.D., bring 
your own device, che valorizza l’uso responsabile dei  dispositivi individuali già in possesso degli utenti. 
La multiculturalità è la cifra della scuola per adulti che ho incontrato e conosciuto e che mi ha 
affascinato più di ogni altro aspetto. 
Infine la scuola per adulti costituisce anche il luogo dove indirizzare quegli studenti border line che 
vivono con fatica la dimensione della scuola “ordinaria” e spesso oltrepassano il confine con 
comportamenti che richiedono di essere sanzionati. Tali allievi trovano ospitalità temporanea presso la 
scuola degli adulti e seguono programmi fortemente individualizzati, in un contesto che può più 
facilmente assorbire le loro intemperanze. 

 
2. Confronto con e caratteristiche del profilo del DS e degli aspetti formativo/organizzativi in Italia 
 

        Il sistema della scuola per adulti canadese si presenta molto affine al nostro, prima di tutto 
relativamente alle macro aree individuate come sua mission2; anche in Italia infatti sono previsti: 
       corsi di primo  livello destinati a quanti, ormai maggiorenni o comunque a partire dal sedicesimo anno 
di età, siano tuttavia sprovvisti di titolo di studio conclusivo del primo ciclo di istruzione ( ex Licenza media), 
distinti in un primo periodo didattico ( per raggiungere il titolo ex Licenza media)e in un secondo periodo 
didattico ( per raggiungere la certificazione delle competenze dell’obbligo scolastico); 
corsi di secondo livello destinati a quanti, ormai maggiorenni o comunque a partire dal sedicesimo anno di 
età, siano sprovvisti di un diploma di scuola secondaria di secondo grado, distinti in tre periodi didattici; 
corsi di alfabetizzazione nella lingua Italiana (Italiano L2), per i cittadini stranieri, ai quali sono destinate 
anche attività di educazione civica, per favorire i processi di integrazione;  
corsi di alfabetizzazione funzionale, linguaggio informatico e/o lingue straniere per la promozione culturale 
del cittadino adulto. 
Alle analogie sopra evidenziate corrisponde un primo significativo punto di divergenza organizzativo nella 
riunione, in Italia,  sotto un’unica dirigenza di tutti i percorsi formativi per gli adulti. Ognuno dei  Centri 
Provinciali per l’Istruzione degli adulti nati all’ombra del DPR 263/2012, infatti, prevede un unico dirigente, 
che si faccia carico di realizzare questa plurima offerta formativa nel territorio di riferimento. 
Il primo esito di tale forma organizzativa è l’estensione eccessivamente ampia dei Centri, che arrivano, in 
alcuni casi, a ricoprire il territorio dell’intera provincia di appartenenza, con conseguente difficoltà di 
gestione interna, sia amministrativa, sia didattica ed inevitabili disagi di ordine logistico. 
L’esperienza canadese suggerisce, in casi simili, di ovviare alle difficoltà logistiche con supporti tecnologici e 
di garantire comunque una formazione permanente al corpo docenti, investendo per esempio sui social 
network e sulle agenzie di formazione on line oppure su tutto il materiale informativo presente sul web, 
rendendolo accessibile attraverso abbonamenti personalizzati. La Dirigente di una delle scuole per adulti 
visitate a Mississauga ha in tal senso impiegato i finanziamenti   assegnati dal governo locale, spiegando che 
formare i docenti sarebbe stata la miglior garanzia di futuro per la scuola e che i suoi docenti 
quotidianamente sarebbero stati messi in condizione di aggiornarsi e di documentarsi. 
Tuttavia resta evidente lo scarto tra la nostra scuola e quella incontrata in Canada, poiché il dirigente ha, 
all’interno del proprio programma, la possibilità di esercitare un monitoraggio costante e può parimenti 
assicurare una conoscenza puntuale delle necessità formative dei suoi docenti proprio grazie alle 
dimensioni assolutamente circoscritte della sua scuola. Il dirigente sa come lavora ciascuno dei docenti, 
quali metodologie pratica, quali esiti ottiene, ne segue l’evoluzione professionale, non è sovraccaricato di 
incombenze di natura amministrativa, come ad esempio la ricerca del personale supplente nei casi di 

                                                 
2 DPR 263/2012, Regolamento recante norme generali per la ridefinizione  dell'assetto organizzativo didattico dei 
Centri d'istruzione per gli  adulti,  ivi compresi i corsi serali, a  norma  dell'articolo  64,  comma  4,  del decreto-legge 25 
giugno 2008, n. 112, convertito, con  modificazioni, dalla legge 6 agosto 2008, n. 133. (13G00055)  (GU n.47 del 25-2-
2013)    



assenza dei titolari, perché esiste un sistema centralizzato regionale che vi  provvede con tempestività ed 
efficienza. Il dirigente pertanto svolge un’attività di tipo manageriale, attraverso scelte di impiego delle 
risorse, coerenti con le finalità della scuola, ma anche di verifica e di accompagnamento dei processi di 
apprendimento.  
La dimensione del team si unisce a quella manageriale, infatti un fitto programma di incontri periodici 
garantisce la condivisione delle scelte operative e una risposta più serena alle problematiche quotidiane, 
non dissimili da quelle che noi pure affrontiamo nelle nostre sedi scolastiche. 
Certamente il nuovo assetto istituzionale dell’Istruzione degli Adulti in Italia, anche attraverso precisi 
programmi formativi, apre nuove prospettive nella direzione della gestione partecipata e della 
responsabilità condivisa almeno rispetto alle scelte pedagogico- didattiche e contiene le premesse per una 
implementazione della cultura del team che possa mutuare buone pratiche dall’esperienza canadese. 
Le scuole per adulti in Canada rilevano alcune  difficoltà che anche in Italia si riscontrano, prioritariamente 
una sensibile discrepanza tra gli iscritti e i frequentanti effettivi. Per porre rimedio a quello che potrebbe 
evidenziarsi come un cattivo impiego delle risorse investite, sono fissati direttamente dal Board parametri 
rigidi per la frequenza e vengono garantiti in breve arco di tempo scorrimenti delle liste d’attesa. Ciò accade 
per tutte le tipologie di corsi, ovvero dei programmi offerti e trova corrispondenza nel limite del 70% della 
frequenza per la validazione dei percorsi per gli adulti,  fissato dalla nostra normativa di riferimento. 
 
3. Formazione ed investimento sulle risorse umane in Italia per uno sviluppo in termini innovativi 
dell’istruzione degli adulti 
 
Due sono i punti su cui varrebbe la pena di orientare la formazione per uno sviluppo in termini innovativi 
dell’IDA in Italia, a fronte dell’esperienza di scambio professionale con il Canada: la certificazione dei crediti 
e l’accoglienza orientativa. 
Certificare i crediti è l’operazione base per la costruzione del percorso formativo dell’adulto. L’esperienza 
canadese  costituisce già un modello per il  bilancio di  competenze3, perciò  un confronto che comportasse 
l’intensificazione degli scambi professionali e, per esempio, uno stage italiano di almeno tre o sei mesi per 
un dirigente ed un docente della scuola per adulti, potrebbe costituire un buon training di ricerca azione 
per comporre criteri certi di validazione dei crediti, sia quelli linguistici per i corsi di alfabetizzazione, sia 
quelli culturali per il recupero della scolarità dell’obbligo e successiva. 
Allo stesso modo uno stage prolungato per docenti e personale amministrativo in Canada potrebbe tradursi 
in un training positivo per assumere criteri per un protocollo di accoglienza e per  apprendere tecniche di 
orientamento, che possano aiutare  nell’approccio allo studente adulto.    
Infatti la scuola per adulti non può concepirsi se non come spazio per  recuperare competenze funzionali ad 
un ingresso o ad un reinserimento nei contesti lavorativi, l’opportunità di una riconversione di competenze 
già acquisite, in ragione  di nuovi orizzonti e di nuove chances che i settori produttivi, in ripresa dopo 
l’ultima grave crisi economica mondiale, sono oggi in grado di offrire. Approfondire e rendere concreti 
bilancio di competenze, libretto del cittadino e portfolio delle esperienze significa riavvicinare la scuola alla 
realtà e realizzare infine quella connessione dinamica e fruttuosa con il territorio di appartenenza tanto  
attesa anche dai più recenti passaggi normativi. 
 
 
 
 
 
 
 

                                                 
3 FAUSTA SABATANO, Per una pedagogia delle competenze. La costruzione di un modello di  formazione in contesti 
aziendali, Napoli 2005, Liguori editore, pp. 297; M. AUTHIER- P. LÉVY, Gli alberi di conoscenze. Educazione e gestione 
dinamica delle competenze, Milano 2000, Giangiacomo Feltrinelli editore ( Campi del Sapere); AA.VV., Bilancio di 
competenze e orientamento professionale e scolastico. Dalla pratica alla teoria: l’esperienza della provincia di Latina, 
Milano 2012, Franco Angeli editore (Studi e Ricerche). 



SCUOLE IN ‘CONNESSIONE’: LE RETI  PROFESSIONALI, DI TERRITORIO, DI PROGETTO. 
Maria Grazia Fornaroli 

Dirigente Scolastico IIS ”Leonardo da Vinci”  Carate Brianza (MB) 
 
Premessa  
 L'esperienza canadese, vissuta in una località ad ovest di Toronto, ha avuto, tra le tante suggestioni 
positive, quella di rendere evidente la ricchezza funzionale e culturale del local board a cui sono demandati 
servizi essenziali.  
Nelle pagine successive, proposte  dai colleghi canadesi, ci sarà probabilmente modo di approfondire le 
caratteristiche delle funzioni del Board, in modo più puntuale. 
All'inizio di questo mio contributo pare tuttavia opportuno segnalare il valore aggiunto sperimentato in 
materia di formazione e di alcuni tratti organizzativi. 
 
Un'intera giornata trascorsa nella sede del local Board, dove un gruppo di circa 30 docenti di scuola 
superiore  e alcuni DS sono stati impegnati in una riflessione sistematica sulla didattica della lingua, è stata 
sicuramente l'occasione più prelibata di costruire un paragone fruttuoso fra le due realtà, quella canadese e 
la nostra. 
Coordinatore dell'intervento un docente universitario statunitense che, a fine giornata, ha ripreso il suo 
aereo ed è tornato negli States. 
 
Alcune osservazioni che segnalano le profonde  differenze : 
9 età media dei docenti, 40 anni 
9 setting d'aula, molto friendly, amicale, informale 
9 docente accademico, portatore insieme di una profonda cultura specialistica (é stata fornita ampia e 

dettagliata bibliografia) e contemporaneamente di una grande esperienza sul campo, 
commistione continua di spiegazioni teoriche ed esempi attinti dalla pratica didattica 

9 il pranzo  in comune e coffee break 
9 compiti assegnati per l'incontro successivo, integrazione efficace fra dimensione didattica e 

organizzativa, grazie al contributo dei DS presenti. 
 
Uno spaccato che conferma quanto da tempo sappiamo e che rappresenta un limite italiano 
9 età media dei docenti , soprattutto nella scuola superiore, molto elevata 
9 resistenza verso la formazione continua 
9 divario rilevante fra scuola e accademia 
9  predilezione del sistema universitario per un approccio prevalentemente teorico: con una eccezione 

interessante, per chi l'abbia sperimentata, i laboratori e i tirocini formativi , quando funzionano, dei TFA. 
 
 Qualche altro dettaglio organizzativo: la scuola in Ontario prevede un sistema centralizzato per 
l'assegnazione di supplenze temporanee:  una specie di call center localizzato al centro dei distretti 
scolastici permette agli operatori di accedere ad elenchi e di chiamare telefonicamente in primissima 
mattinata (alle ore 7.00 le scuole sono già pienamente attive) docenti in elenco e di assegnarli 
immediatamente alla scuola che ne abbia telematicamente fatto richiesta. 
Al local Board competono anche la gestione di interventi antidispersione (progetti scuola-lavoro, 
passerelle), la gestione  dei finanziamenti e molto di quelle pratiche di tipo amministrativo che 
apppesantiscono le nostre segreterie. 
Alla segreteria del singolo istituto spetta prioritariamente la gestione della relazione con studenti e genitori 
e della progettazione curriculare ed extra interna all'istituto stesso. 
 
Uno sguardo alla normativa italiana 
 
Provo ora ad addentrarmi nei meandri della nostra legislazione per verificare le possibilità di coglierne 
spunti positivi per ridurre il gap tra la nostra macchina burocratica e centralistica e quello che di positivo 
abbiamo visto nell'efficienza dei local board, sia in materia di formazione che di organizzazione. 



Può  in particolare la normativa relativa alle reti di scuole approssimarsi all'esperienza che abbiamo 
apprezzato in Ontario? 
L'attuale congiuntura che ha visto l'amministrazione impegnata nel sostenere l'aggregazione degli istituti 
scolastici in reti di scopo potrebbe effettivamente essere foriera di nuovi sviluppi. 
Forse è utile ricordare quanto già il DPR 275/99 fosse propositivo in materia di reti: 
Capo II, art. 7 , c.1 " Le istituzioni scolastiche possono promuovere accordi di rete o aderire ad essi per il 
raggiungimento delle proprie finalità istituzionali." 
Più oltre,il c.2 afferma che ' L'accordo può avere a oggetto attività didattiche, di ricerca, sperimentazione e 
sviluppo, di formazione e aggiornamento, di amministrazione e contabilità, ferma restando l'autonomia dei 
singoli bilanci; di acquisto di beni e servizi, di organizzazione e di altre attività coerenti con le finalità 
istituzionali, se l'accordo prevede attività didattiche o di ricerca, sperimentazione e sviluppo, di formazione 
o aggiornamento, è approvato, oltre che dal consiglio di circolo o di istituto, anche dal collegio dei docenti 
delle singole scuole per la parte di loro competenza. 
Nel c.5 si prevede che possano essere previsti scambi temporanei di docenti. 
Gli accordi possono aprirsi all'adesione di tutte le istituzioni scolastiche che intendano parteciparvi e 
prevedono iniziative per favorire la partecipazione di istituzioni scolastiche che presentino situazioni di 
difficoltà'. 
Poco più avanti  ( ART.7, c.7) sempre il 275  promuoveva la didattica laboratoriale con la possibilità, 
attraverso gli accordi di rete, di definire organici funzionali con l'affidamento a personale dotato di 
specifiche esperienze di compiti organizzativi e di raccordo. 
Nella 275 pertanto già convivevano ipotesi di aggregazioni di istituzioni scolastiche che promuovessero 
attività amministrative svolte in comune. 
Già la 275 consentiva, all'interno della rete, lo scambio di docenti con uno status giuridico omogeneo, 
previo consenso dell'interessato, onde evitare forme di trasferimento fuori dalle forme contrattualmente 
previste. 
Ancora, nell'ottica della razionalizzazione, prevedeva l'ottimizzazione delle risorse ATA, segnatamente degli 
Assistenti  Amministrativi. 
Il cosiddetto istituto dell'avvalimento può infatti prevedere che una PA possa  utilizzare gli uffici di un'altra 
amministrazione pubblica per raggiungere i propri fini istituzionali. 
Se già nel 1999 il legislatore aveva inteso andare incontro alla sempre più diffusa complessità, 
immaginando sinergie positive, ora che la complessità è diventata quotidiana, forse é opportuno ripensarci. 
Che cosa non abbia funzionato nell'applicazione del 275 lo sappiamo, molte delle potenzialità , per cause 
disparate, non sono state sviluppate. 
 
Può la L. 107/2015 fornire qualche opportunità in più? 
Pon, bandi, nuovo codice contratti, alternanza, metterebbero a dura prova solerti funzionari di 
organizzazioni solide; il nostro personale, talora costituito da pensionandi che faticosamente  si sono 
informatizzati, vive in questa fase una sfida che rischia di far saltare precari equilibri. 
Il punto che della norma ha destato maggiori preoccupazioni non è certo la sezione in cui si affronta il tema 
delle reti di scopo, questo , lasciato alla libertà di progettazione delle scuole, è sembrato perseguire 
pienamente i criteri dell'autonomia;  il passaggio che ha determinato maggiori diffidenze è la sezione in cui 
si esplicita la categoria di Reti di Ambito. 
Nei commi 70-72 dell'art.1 si legge: "Gli uffici scolastici regionali promuovono, senza nuovi o maggiori oneri 
per la finanza pubblica, la costituzione di reti tra istituzioni scolastiche del medesimo ambito territoriale.” 
Le reti, costituite entro il 30 giugno 2016, sono finalizzate : 

x alla valorizzazione delle risorse professionali 
x alla gestione comune di funzioni e di attività amministrative 
x alla realizzazione di progetti o di iniziative didattiche, educative, sportive o culturali di interesse 

territoriale, da definire sulla base di accordi tra autonomie scolastiche di un medesimo ambito 
territoriale, attraverso definiti accordi di rete. 

Gli accordi di rete individuano: 
x criteri e le modalità di utilizzo dei docenti nella rete, funzionali ai piani triennali dell'offerta 

formativa 



x i piani di formazione del personale scolastico 
x le risorse da destinare alla rete per il perseguimento delle proprie finalità 
x le forme e le modalità per la trasparenza e la pubblicità delle decisioni e dei rendiconti delle attività 

svolte". 
 

Che cosa l'applicazione di questi comma abbia generato lo abbiamo visto. 
Sia la base dei docenti sia più d'una associazione sindacale e professionale,  nell'urgenza dell' 
amministrazione di dare esecuzione alla norma e di costituire entro la data del 30 giugno gli accordi di rete,  
hanno  visto un ritorno pericoloso all'accentramento amministrativo e una negazione del processo di 
autonomia. 
Se poi  incrociamo queste scelte con il grande tema dell'organico per il potenziamento, prima 
puntualmente programmato e poi,  in fase di assegnazione, in gran parte disatteso , ecco farsi strada il 
ragionevole timore che a fronte di nuove pesantissime responsabilità il Dirigente Scolastico, ma anche 
l'autonomia dei Collegi docenti e dei Consigli di Istituto, debbano nuovamente soggiacere a pressioni 
centralistiche. 
L'Amministrazione ha tentato, anche attraverso il coinvolgimento di autorevoli giuristi, di fugare questi 
timori, noi proviamo a crederci e , sulla base degli interessanti confronti internazionali, cerchiamo di 
cogliere alcuni elementi di positività offerti dalla realtà che ci è nota. 
 
Un esempio di buona prassi 
 
Caso di studio interessante può essere costituito dalla provincia di Monza e Brianza, costituita quando già 
dell'esistenza delle province si cominciava a dubitare; una provincia ad alto tasso di scolarizzazione, con un 
territorio tradizionalmente coeso, ma recentemente drammaticamente insidiato dalla crisi, in cui è da 
tempo presente la cultura del fare rete. 
La rete di scuole di Monza e Brianza in particolare , nata sul finire del 2013 , attualmente raccoglie nel 
territorio, 99 scuole statali e 16 paritarie.  
 Si tratta in questo caso di istituzioni dirette da un gruppo di Dirigenti mediamente  motivato, la maggior 
parte dei quali è in servizio da un decennio, cui si sono aggiunti i nuovi dirigenti del concorso più recente. 
 
Già nel decennio precedente si era dato il via a numerose aggregazioni, reti di scopo diremmo oggi. 
Particolarmente attive la rete Trevi, rete territoriale dell'area est, a forte contenuto orientativo, quella delle 
Scuole che promuovono salute, la rete Ali, costituita in particolare da Istituti comprensivi, con una forte 
mission  tesa all'individuazione e alla soluzione di casi di disagio minorile, con un forte legame con i servizi 
sociali e l'autorità giudiziaria. 
In più di un caso hanno aderito alle Reti sia istituti comprensivi che scuole superiori, in una sinergia positiva 
che ha sviluppato la cultura di sistema ed ha evitato che ci si avvitasse sul particolarismo, senza peraltro 
rinunciare alla forte identità di ciascuna scuola, insediata in quel territorio, con una precisa mission 
formativa e culturale. 
Su sollecitazione della Direzione  Regionale, la rete si è andata rafforzando nell'ultimo biennio, riuscendo a 
costituire al suo interno poli di sviluppo e di ricerca che hanno permesso non solo di utilizzare in modo 
efficace i finanziamenti pervenuti a livello regionale, perseguendo interventi sia di carattere tecnologico 
che antidispersione, ma anche di promuovere ulteriori accordi che hanno consentito a 3 sottoreti, ciascuna 
di 12-16 scuole , di vincere il bando regionale “Generazione web”, che ha erogato una formazione digitale a 
qualche centinaio di docenti. 
E’ fuori dubbio che dietro la rete ci sono le persone. E, in particolare, i dirigenti scolastici, molti dei quali, 
nel caso in oggetto, oltre alla comune tensione ideale, hanno frequentato Master di II° livello di 
management scolastico educativo, hanno  usufruito di una formazione finalizzata alla valorizzazione delle 
Reti offerta dalla Provincia con la collaborazione dell'Università Bocconi, collaborano con il Politecnico di 
Milano e con l'Università di Castellanza: una integrazione di competenze professionali, in una logica di 
formazione continua,  tra  tratti didattico- amministrativi tipici della figura del DS con una componente 
manageriale condivisa che ha, nel tempo,  dato basi teoriche al team di lavoro che condivide la rete di 
scuole. Una cabina di regia coordina tutto il sistema. 



 
Brianza “locus amoenus” dunque? 
No, ma sicuramente alcuni fattori come un territorio non particolarmente esteso, di facile accessibilità, un 
gruppo di dirigenti coeso, molti dei quali con una formazione di alto livello, un discreto riconoscimento 
sociale di cui ancora l'istituzione scolastica gode, una buona relazione con le istituzioni, relativamente più 
vicine che altrove ai bisogni della scuola, un territorio permeabile a interagire con il sistema scuola, 
l'assenza di una conflittualità così esacerbata come in altri contesti, ha fatto sì che in questi ultimi anni si 
consolidasse il lavoro in rete, già avviato prevalentemente su reti di scopo e si promuovessero progetti più 
impegnativi anche nella gestione e nella rendicontazione di somme significative. Molto probabilmente , a 
breve, la struttura della Rete di Monza e Brianza sarà recuperata dall'Amministrazione anche nella 
costituzione di Reti territoriali. 
L'abitudine al lavoro comune, il clima di forte collaborazione possono costituire un paradigma interessante 
anche per il futuro. 
Trovare un ambito in cui convergano sia competenze di natura strategica che amministrativa, in un 
momento così complesso, é davvero una grossa opportunità e una possibilità di condividere responsabilità 
altrimenti davvero pesantissime. 
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ESPERIENZE INTERNAZIONALI DI CITTADINANZA ATTIVA 
Maria Paola Iaquinta 

Dirigente scolastico I.C. ‘C. Battisti’- Catania (CT) 
 
Nel corso del 24° Convegno Nazionale Di.S.A.L. svoltosi a Roma dal 25 al 27 febbraio scorso circa 

150 dirigenti scolastici di tutta l’Italia si sono incontrati per approfondire profili di sistema legati alle 
prospettive istituzionali di valutazione e miglioramento del sistema scolastico e dell’operato dei presidi. 

L’ultimo giorno di convegno è stato dedicato ad un confronto con ospiti internazionali; 
particolarmente interessante è stato l’intervento di Joanne Robinson, Director Professional Learning, 
Education Leadership, Toronto (Canada). Grazie alla collaborazione con l’associazione O.P.C. (Ontario 
Principal  Council) rappresentata al Convegno dalla Robinson, è stato possibile avviare con l’associazione 
Di.S.A.L una serie di scambi professionali che hanno visto impegnati nell’a.s. 2015-2016 alcuni dirigenti 
scolatici italiani in attività di job shadowing presso  scuole canadesi. Nel corso del suo intervento, la 
Robinson ha illustrato i principi cardine di sistema affinché la leadership educativa possa essere produttiva 
di risultati per gli apprendimenti degli alunni. I principi emersi nel corso di questa testimonianza 
professionale hanno rappresentato il leit motiv dell’incontro di disseminazione “L’esperienza internazionale 
delle comunità di apprendimento: diritti di cittadinanza ed inclusione” organizzato da Di.S.A.L. Sicilia e 
svoltosi il 15 marzo scorso presso la scuola “Rita Atria” di Palermo nel quartiere popolare della Vucciria. A 
coronamento dell’esperienza di job shadowing, che ha visto direttamente coinvolti la preside Giovanna 
Battaglia dell’Istituto Comprensivo “Rita Atria” e  Il preside canadese Paul Officier della “Riverside public 
school” di Mississauga – Ontario, il seminario ha rappresentato l’occasione per  raccontare ad una sala 
gremita di insegnanti e presidi della scuola dell’obbligo siciliana come sia possibile passare 
dall’enunciazione teorica dei principi costituzionali di uguaglianza alla pratica dell’integrazione sociale  e 
lavorativa di tutti i ragazzi, anche quelli “più difficili”.  

Sono state illustrate le risorse umane, strutturali e le strategie organizzative messe in campo dalla 
scuola canadese, anche grazie all’aiuto del servizio di volontariato: il risultato finale estremamente 



apprezzabile, e cioè il successo formativo degli alunni with special needs (con bisogni speciali), è realizzato 
dalla comunità educante in stretta collaborazione con il sistema formativo integrato, rappresentato da una 
comunità locale molto attiva che riesce a fornire alla scuola adeguati supporti di beni e servizi. 

Gli insegnanti della Vucciria e i molti presidi siciliani hanno ascoltato attentamente la relazione del 
preside Officer. L’incontro tra la scuola siciliana e la scuola canadese ha dato l’occasione per un ampio 
dibattito finale che ha visto i presenti impegnati in un question time che si è protratto per quasi due ore. La 
presentazione della realtà scolastica quale è quella canadese, in cui i diritti di cittadinanza dei più deboli 
vengono curati e sostenuti dalle comunità locale e centrale, ha ottenuto l’effetto di amplificare e rafforzare 
il dialogo educativo locale, nell’esigenza di capirne di più e di poter catturare l’essenza delle buone pratiche 
narrate. E nelle parole di Officer si è potuto apprezzare quanto il lavoro ordinario, se fatto bene, abbia dello 
straordinario: in un momento storico difficile in cui la scuola italiana sta tentando di uscire fuori dal guado 
dell’immobilismo burocratico che l’attanaglia, in una terra complessa quale può essere la realtà siciliana in 
cui le necessità educative e di orientamento professionale delle nuove generazioni  rappresentano 
un’urgenza drammatica, la relazione di un uomo di scuola ha permesso di alzare lo sguardo e di puntare a 
nuovi orizzonti.  

Grazie alla “provocazione” rappresentata dall’esperienza narrata, gli educatori presenti hanno di 
nuovo riacceso la fiducia: la bellezza della collaborazione e il cambiamento legato ad essa sono accadute, 
sono state raccontate, sono dunque possibili ancora, basta volerlo con passione e dedizione.  

Il preside straniero non si aspettava l’appassionata partecipazione dei presenti e si è stupito della 
piega presa dall’incontro: “In fondo ho solo parlato del mio lavoro”, ci ha confidato al termine del dibattito. 

Un imprevisto, da cui è rinata la speranza. 
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Il progetto di scambio transnazionale tra due associazioni professionali di dirigenti scolastici, DISAL in 

Italia e O.P.C. in Ontario,  rappresenta un raro esempio di collaborazione finalizzata allo sviluppo delle 
competenze di leadership attraverso attività di job shadowing. 

L'osservazione diretta sul campo del lavoro dei dirigenti è al tempo stesso la più primitiva e la più 
raffinata delle tecniche di ricerca moderne (Earley e Bubb, 2013). Questo metodo presenta diversi vantaggi 
rispetto ad altri metodi quantitativi e qualitativi, in quanto consente ai ricercatori di entrare in contatto 
diretto con la realtà sociale cogliendo informazioni preziose per la comprensione di atteggiamenti e 
comportamenti giornalieri degli individui nelle organizzazioni (Paletta, 2015). Un rilevante vantaggio di 
questo metodo di osservazione è 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 particolari importanti nello studio del suo ruolo di 
leadership. L’osservazione contribuisce ad arricchire la descrizione della complessa figura sociale e 
manageriale del dirigente scolastico. Essendo presente sul campo, il ricercatore ha la possibilità di 
investigare e comprendere meglio l’evoluzione della leadership. Così, ciò che impariamo dall’osservazione 
partecipativa può aiutarci non solo a capire i dati raccolti attraverso altri metodi, ma anche a porci 
domande utili a orientare la ricerca sul campo, le attività di formazione per lo sviluppo professionale del DS 
e, non ultimo per importanza, aiuta a riflettere sulle aspettative fissate dalle autorità amministrative, 
contribuendo a mettere in evidenza la corrispondenza tra la prescrizione (cioè quello che ci si aspetta che i 
dirigenti facciano) e la realtà (cioè quello che effettivamente fanno).  

I contributi contenuti in questo Rapporto di ricerca ci consentono di avere uno “sguardo oltre i confini”, 
come recita il titolo, attraverso il lucido racconto dell’esperienza vissuta dei dirigenti scolastici che hanno 
partecipato al progetto di scambio transnazionale in Ontario, Canada.  



I diversi contributi ci forniscono una prospettiva di analisi della complessa natura del lavoro del 
dirigente scolastico, contestualizzando le pratiche di leadership rispetto al tema centrale della valutazione 
dei dirigenti e degli insegnanti.  

La cornice dentro la quale si muove il racconto delle esperienze di shadowing è delineata dal modello di 
leadership for learning che ispira l’impianto canadese sin dagli anni ’90, “quando il Ministero dell’Istruzione  
dell’Ontario decise per legge di sollevare i presidi da una pura appartenenza consociativa di categoria, 
sciogliendo i loro sindacati e obbligandoli a riorganizzarsi in associazioni professionali che fossero in grado 
di qualificare meglio il loro ruolo” (Cfr. M. Cristina Mignatti, p.9). 

Grazie al contributo delle università, delle associazioni professionali, dei centri di ricerca e formazione 
che vedono proprio nell’Ontario l’attivo coinvolgimento di eminenti studiosi di leadership educativa a 
livello mondiale (tra gli altri, Michael Fullan, Andy Hargreaves e Ken Leithwood), i dirigenti scolastici 
canadesi hanno potuto sperimentare ed elaborare un nuovo profilo professionale che è il risultato di un 
processo di cambiamento culturale in corso da più di un quarto di secolo. 

Le esperienze che ci vengono raccontate dai dirigenti scolastici italiani portano vivo il segno 
dell’interesse, dell’entusiasmo, ma anche di un non troppo celato senso di frustrazione derivante dal 
confronto con i colleghi canadesi:  
 

“ La vita del dirigente scolastico canadese, per quanto mi è stato dato di osservare, mi è apparsa  
meno assediata da adempimenti burocratici, che pur non mancavano, ma molto più proiettata sulle 
dinamiche educative” (F. Lorusso). 

 
“Il dirigente sa come lavora ciascuno dei docenti, quali metodologie pratica, quali esiti ottiene, ne 
segue l’evoluzione professionale, non è sovraccaricato di incombenze di natura amministrativa, 
come ad esempio la ricerca del personale supplente nei casi di assenza dei titolari, perché esiste un 
sistema centralizzato regionale che vi provvede con tempestività ed efficienza. Il dirigente pertanto 
svolge un’attività di tipo manageriale, attraverso scelte di impiego delle risorse, coerenti con le 
finalità della scuola, ma anche di verifica e di accompagnamento dei processi di apprendimento”. 
(A. Arizza). 

 
“…se in Italia si sperimenta la solitudine del dirigente scolastico, in Canada la condivisione 
professionale è una realtà significativa. Ciò dà unità al sistema scolastico, unità non imposta dal 
vertice ma realizzata dagli operatori sul campo e dà leggerezza alla professione, che permane 
sempre carica di responsabilità ma è accompagnata dal sostegno tra pari e stima dall’alto”.  (G. 
Battaglia). 

 
Le esperienze descritte in questo Rapporto pongono l’attenzione sul profilo di leadership  educativa dei 

dirigenti scolastici canadesi in tutte le fasi della loro carriera professionale, dal reclutamento, alla selezione, 
alla formazione sino alla valutazione. Sebbene tale caratterizzazione sia impiegata dai dirigenti scolastici 
italiani come contrasto per meglio evidenziare la dimensione burocratico-amministrativa che continua a 
distinguere per molti aspetti la dirigenza scolastica nel nostro paese, il filo rosso che accomuna i contributi 
è la consapevolezza di un netto processo di rottura innescato in Italia dapprima con il DPR n.80 del 2013 e 
poi con la disciplina della “Buona Scuola” (Legge 107/2015). In effetti, i dirigenti scolastici italiani 
intravvedono con chiarezza il percorso intrapreso dall’Italia verso un nuovo approccio alla direzione delle 
scuole, incentrato su processi strutturati di autovalutazione, miglioramento, rendicontazione e valutazione 
esterna delle performance, individuali e organizzative, che vedono il coinvolgimento dell’intera comunità 
scolastica. 

Non mancano tuttavia preoccupazioni per talune “zone d’ombra” legate alle incertezze della nuova 
normativa italiana. Nel declinare le lezioni imparate sul campo, i dirigenti scolastici italiani sostengono che 
l’esperienza dello scambio professionale ha messo in luce significative differenze tra Italia e Canada 
nell’impostazione della valutazione dei dirigenti e degli insegnanti. 

Dalla descrizione delle pratiche in essere emerge chiaramente come in Ontario i processi di valutazione 
siano ispirati esclusivamente da scopi di sviluppo professionale e valorizzazione della leadership educativa 
dei dirigenti scolastici; per contro, il nuovo sistema di valutazione dei dirigenti in Italia, rispondendo 



ultimamente all’esigenza di classificare i dirigenti in scale di performance per l’attribuzione della 
retribuzione di risultato, finisce per promuovere una valutazione essenzialmente sommativa.  

La dimensione formativa della valutazione, collegata alla restituzione dei riscontri, alla libera 
discussione su forze e debolezze dell’azione dirigenziale, al confronto aperto e incondizionato su alternativi 
percorsi professionali, è indebolita dal rigido formalismo della “valutazione in contraddittorio” descritta 
nelle Linee guida sulla valutazione dei dirigenti scolastici4.  

La valutazione formativa presuppone supporto e dialogo costante, affidamento reciproco tra valutato e 
osservatori per scovare le aree di miglioramento e lavorare coerentemente sullo sviluppo professionale del 
dirigente scolastico. Come spiega Mignatti con riguardo al caso canadese: “La parola d’ordine è fiducia in un 
processo costante di confronto e supporto, che quindi non si risolve semplicemente in una visita ispettiva 
periodica”.  

Altro aspetto critico evidenziato dai dirigenti scolastici italiani in confronto con i loro colleghi canadesi è 
la rigida pesatura della valutazione dell’azione dirigenziale: per il 60% in base al contributo del DS al 
perseguimento dei target di risultato indicati nel RAV della scuola, per il 30% in funzione delle capacità di 
valorizzazione delle risorse professionali, dell’impegno e dei meriti professionali e per il restante 10% in 
base all’apprezzamento dell’operato da parte della comunità professionale e sociale.  

Le linee guida definiscono precisamente i criteri di misurazione del contributo del DS rispetto ai risultati 
(il punto di riferimento generale è il “traguardo” triennale previsto nel RAV, mentre l’oggetto della 
valutazione annuale è il trend di avvicinamento riscontrabile dai dati a sistema…), lasciando però nel 
generale l’applicazione degli altri due criteri.  

In merito ai meccanismi di misurazione della “valorizzazione delle risorse professionali” si fa riferimento 
al modo in cui verrà distribuito il fondo per la valorizzazione del merito, al piano di formazione, alla ricerca, 
gestione e organizzazione delle risorse professionali, mentre ai fini dell’apprezzamento dell’operato del DS 
il “questionario di apprezzamento dei docenti, con dati e riscontri da parte degli stakeholder” rappresenta la 
fonte informativa da cui i nuclei di valutazione dovrebbero trarre elementi obiettivi di valutazione.  

Pertanto, mentre il 60% della valutazione dei DS è rigidamente ancorato al raggiungimento tendenziale 
dei traguardi quantitativi triennali, il 40% della pesatura è lasciato all’ampia discrezionalità dei nuclei di 
valutazione.  

La rigida scomposizione della valutazione della performance per “ambiti pesati” implica che la 
valutazione finale della prestazione dei DS sarà il risultato della somma dei punteggi ottenuti in ciascun 
ambito, avendo avuto cura di rendere autoescludentesi le modalità di misurazione dei tre ambiti proprio 
per evitare sovrapposizioni e duplicazioni di parametri valutativi. Tuttavia, tale meccanismo ammette 
implicitamente che ad esempio i DS possano ottenere un basso livello di apprezzamento dalla comunità 
professionale e sociale (10% della valutazione), senza che ciò influenzi significativamente la loro prestazione 
rispetto ai target quantitativi (60% della valutazione). Oppure, l’impiego da parte del DS di criteri di 
valorizzazione del merito dei docenti giudicati astrattamente corretti dai nuclei, incide per il 30% della 
valutazione finale anche se gli stessi criteri dovessero lasciare largamente insoddisfatti i docenti, secondo 
l’apprezzamento rilevato attraverso i questionari. 

Insomma, il modo in cui i nuclei di valutazione interpreteranno il proprio ruolo costituirà un fattore 
determinante nel dare credibilità alla valutazione. In effetti una rigida applicazione dei criteri e delle 
pesature avrebbe l’effetto di una rappresentazione parziale e frammentata del complesso lavoro del 
dirigente scolastico, focalizzata per il 60% su una dimensione largamente fuori dal proprio controllo diretto 
(i risultati formativi ed educativi indicati come traguardi nel RAV) e per il 40% su un aspetto rilevante ma 
certamente non esaustivo dei comportamenti manageriali (la gestione delle risorse umane).  

Come ha avuto modo di scrivere un altro canadese, Henry Mintzberg (2009, 39), tra i più influenti 
studiosi di management, il lavoro dei dirigenti spesso viene visto in modo parziale, enfatizzando una parte 
rispetto al tutto. Questo vale anche per il lavoro di dirigenti scolastici spesso smontato in numerose 
componenti, ciascuna delle quali viene analizzata isolatamente. Nella letteratura educativa esistono molti 
elenchi di funzioni dei dirigenti scolastici sia nell’ambito della ricerca qualitativa (tra gli altri, Sergiovanni, 

                                                 
4 La restituzione dei riscontri della valutazione da parte del Direttore dell’USR è obbligatoria in caso di “mancato 
raggiungimento degli obiettivi”, a richiesta dell’interessato in caso di valutazione positiva. Cfr.  Linee guida per 
l'attuazione della Direttiva n. 36, del 18 agosto 2016 sulla valutazione dei dirigenti scolastici. 



2000) che nella ricerca quantitativa (Robinson et al., 2008). Anche quando si studiano gli effetti quantitativi 
della leadership, le analisi tendono a considerare gli effetti delle singole componenti, facendo scomparire 
l’unitarietà del lavoro del dirigente (Paletta, 2016). La gestione manageriale del dirigente scolastico non è, 
di volta in volta, la direzione strategica, l’organizzazione, l’autovalutazione e il miglioramento, la gestione 
delle risorse umane, la gestione delle reti e dei rapporti con le famiglie. La gestione manageriale è tutte 
queste cose insieme, non separate e sommate, ma fuse l’una nell’altra. Come ci ricorda Mintzberg: 
“Togliete uno solo di questi elementi e non avrete più un’idea precisa del lavoro manageriale nella sua 
interezza. In questo senso, concentrandosi su un aspetto a esclusione degli altri, si riduce, anziché 
estenderla, la nostra visione della gestione manageriale”. 

 
La valutazione dei dirigenti sulla base dei risultati  
 
In coerenza con le disposizioni contenute nel d.lgvo n. 150/2009, il DPR n.80/2013 ha identificato nei 

processi di autovalutazione, miglioramento e rendicontazione il cardine intorno al quale ruota l’intero ciclo 
di gestione della performance scolastica.  

I dirigenti sono chiamati a sviluppare in modo contestualizzato alle specifiche realtà scolastiche una 
metodologia per la diagnosi strategica di vincoli/opportunità e forze/debolezze, fornendo un supporto 
analitico-documentale alla successiva identificazione degli obiettivi di miglioramento della scuola (priorità 
strategiche). I dirigenti scolastici devono poter essere accompagnati nello sviluppo di capacità di leadership, 
adeguate a guidare e a organizzare all’interno della scuola una nuova filosofia direzionale. Una leadership 
efficace del dirigente rappresenta un tassello fondamentale delle politiche di accountability proprio per 
evitare che l’intero sistema si risolva in una costosa macchina burocratica che produce informazioni 
unicamente per il centro ministeriale, senza alcun reale cambiamento delle pratiche professionali e della 
didattica all’interno delle scuole.   

In effetti, una guida efficace dei processi di misurazione e valutazione delle performance attuali rispetto 
al contesto scolastico è una condizione indispensabile per indurre le comunità professionali a interrogarsi 
sul gap esistente rispetto alle attese sociali e agli obiettivi di sistema, impegnandosi a colmare il divario. 
L’allineamento strategico degli obiettivi della scuola implica la capacità del dirigente scolastico d’indirizzare 
i gruppi professionali verso obiettivi di lungo periodo, che devono necessariamente riguardare gli esiti degli 
studenti in una o più aree di risultato (risultati curriculari, risultati nelle prove standardizzate nazionali, 
competenze chiave e di cittadinanza, risultati a distanza) e devono poter essere misurabili attraverso precisi 
indicatori di performance e valori attesi di risultato (target triennali). Il sistema di gestione della 
performance scolastica richiede ai dirigenti di promuovere un’organizzazione gerarchica degli obiettivi, 
passando da traguardi e target di lungo periodo a obiettivi di processo di breve periodo, da obiettivi 
generali di scuola a obiettivi specifici declinati rispetto a gradi di istruzione, indirizzi, plessi e altri settori di 
gestione della performance scolastica. Ciò fornisce alle comunità scolastiche il quadro strategico di 
riferimento per la pianificazione del miglioramento.  

Secondo le recenti Linee Guida per l'attuazione della Direttiva n. 36, del 18 agosto 2016 sulla 
valutazione dei dirigenti scolastici, gli obiettivi di miglioramento della scuola (priorità) individuati attraverso 
il RAV, con gli obiettivi nazionali e gli obiettivi regionali, sono il punto di partenza per la valutazione dei 
Dirigenti scolastici, “… in quanto rappresentano il quadro di riferimento all'interno del quale si colloca 
l'azione della dirigenza e il contributo al miglioramento del servizio”, come stabilito dal comma 93 della 
Buona Scuola. Poiché gli obiettivi individuati nel RAV sono riferiti agli esiti degli studenti in termini di 
risultati (curriculum, prove standardizzate nazionali, competenze chiave e di cittadinanza, risultati a 
distanza), il nuovo sistema di valutazione della dirigenza scolastica introduce di fatto un profilo di 
leadership per l’apprendimento. 

Gli effetti della leadership sugli apprendimenti degli studenti sono largamente indiretti, mediati da una 
serie di fattori generalmente riconducibili al clima scolastico, alle capacità e alle motivazioni degli 
insegnanti, alla qualità degli ambienti di apprendimento. 

Per contro, far dipendere per il 60% la valutazione dei dirigenti scolastici dal perseguimento di risultati 
rispetto ai quali i DS hanno una capacità di influenza mediata e di lungo termine (Leithwood and Mascall, 
2008, Paletta, 2014, Hallinger and Heck, 2010) non solo rappresenta una cieca fiducia sulle capacità di 
leadership for learning dei nostri DS,  ma si assume implicitamente che sia possibile ricostruire il tessuto 



logico causale tra le azioni dirigenziali e i risultati di apprendimento conseguiti dagli studenti. Sappiamo che 
tale legame esiste, ma è indiretto, mediato da numerose variabili per il cui apprezzamento è necessaria una 
profonda comprensione del lavoro del singolo dirigente scolastico, che non può essere acquisita attraverso 
lo studio in remoto o documentale delle pratiche dirigenziali (Porter et al., 2010).  

Una precedente ricerca condotta in Italia sulla valutazione dei dirigenti scolastici ha mostrato 
chiaramente i limiti di una impostazione incentrata prevalentemente sui risultati di apprendimento degli 
studenti (Paletta et al., 2015, Paletta and Bezzina, 2016, Paletta, 2015). 

L’esperienza della Provincia Autonoma di Trento (PAT) ha offerto spunti di riflessione sui paradossi 
della valutazione rispetto alla natura della leadership del dirigente scolastico in un contesto dove, 
analogamente a quanto previsto dalle Linee Guida nazionali, il raggiungimento degli indicatori di risultato 
pesa per il 60%. 

I risultati della ricerca hanno messo in evidenza un chiaro orientamento dei dirigenti scolastici al 
miglioramento degli apprendimenti degli studenti e degli esiti formativi. Tuttavia, le loro pratiche di 
leadership guardano in modo “obliquo” ai risultati finali. Pur riconoscendosi nell’esigenza di allineare il 
proprio comportamento organizzativo al miglioramento degli apprendimenti degli studenti, appare 
evidente che il lavoro dei dirigenti è focalizzato principalmente nel creare le condizioni organizzative 
interne e le protezioni istituzionali esterne, per consentire ad altri di incidere efficacemente sui risultati 
finali.  

Questo, a seconda dei casi, può voler significare 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 pubblici territoriali e le imprese, lo stretto collegamento con 
l’amministrazione centrale. Spesso queste pratiche hanno lo scopo di assicurare un flusso costante di 
risorse e altri strumenti di supporto, oppure di respingere le pressioni provenienti dall’esterno che 
potrebbero condizionare negativamente il lavoro degli insegnanti. 

I casi osservati ci dicono che la gestione manageriale del dirigente scolastico è spesso orientata a 
rinforzare la cultura di una scuola, il senso di comunità, l’affermazione dei valori di fondo. Anche quando i 
dirigenti scolastici si occupano di aspetti apparentemente burocratico-amministrativi, come problemi legati 
alla sicurezza, alla disciplina, alla privacy, queste vicende rappresentano preziose occasioni per dare senso e 
costruire consenso intorno all’obiettivo finale che è la qualità e l’equità dei processi di insegnamento-
apprendimento. 

Quando percepiscono che un progetto o una particolare iniziativa è strategica per il futuro della scuola, 
i dirigenti scolastici si coinvolgono direttamente ed entrano personalmente nelle questioni. In casi come la 
digitalizzazione, le CLIL, la didattica per competenze, il curricolo verticale di territorio, l’intervento diretto 
del dirigente scolastico è finalizzato a presidiare il cambiamento guidando in prima persona progetti 
strategici per fare emergere dal basso e in modo condiviso l’innovazione. Queste iniziative non sono 
necessariamente 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’impegno collettivo, talvolta 
intervenendo con ruoli di consulenza e di specialista, facendo valere precedenti esperienze e il proprio 
background professionale, piuttosto che l’autorità formale. 

I dirigenti scolastici agiscono da “leader di leader”. I comportamenti organizzativi dei collaboratori del 
dirigente e di altre figure di sistema che occupano posizioni formali (funzioni strumentali, responsabili di 
segmento educativo, capi dipartimento, ecc.), normalmente non sono leggibili con le categorie tipiche del 
“middle management”. Non si tratta di “ufficiali di collegamento”, nel significato che questa parola ha 
assunto nelle strutture gerarchiche dove manager intermedi hanno il principale compito di facilitare il 
flusso dell’informazione dall’alto verso il basso o viceversa, mediante la comunicazione e il controllo. I 
collaboratori del DS, ampiamente intesi, esercitano una vera e propria leadership educativa; il loro ruolo è 
anche quello di sensori dislocati all’interno e all’esterno della scuola per disseminare e raccogliere 
informazioni, 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  rimarrebbero 
fuori dalla portata del dirigente scolastico. 

I dirigenti scolastici in generale agiscono da leader per l’apprendimento, ma nel loro lavoro quotidiano 
non sembrano condizionati dagli indicatori di risultato prescelti  e 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 deterministico: i dirigenti 
hanno consapevolezza del contesto generale dentro il quale si svilupperanno certi risultati, lavorano nel 
creare condizioni abilitanti, gestiscono il flusso di lavoro per evitare intoppi, cercano di tenere la barra nella 
stessa direzione e nella direzione giusta, si preoccupano dei confini delle loro organizzazioni presidiando le 
relazioni e le contingenze, ma i dirigenti  non si comportano da freddi analisti attenti a calcolare gli effetti 
delle loro azioni rispetto agli indicatori di performance della loro scuola. Generalmente sembrano avere 
un’idea generale che quello che stanno facendo dovrebbe avere un impatto sugli apprendimenti, ma non è 
del tutto chiaro come e soprattutto in quale misura e quando. In verità, altri dirigenti che verranno dopo di 
loro potrebbero cogliere i frutti del loro lavoro. 

Se così stanno le cose, legare il 60% della valutazione a precisi target e indicatori di performance 
potrebbe avere come conseguenza che la valutazione delle performance non è in grado di portare alla luce 
le effettive differenze, che pure esistono e sono importanti, nella qualità della leadership dei dirigenti 
scolastici.  

Misurare i risultati finali, renderli visibili e finanche collegare ad essi una parte della valutazione della 
performance del DS è appropriato perché stimola comportamenti imprenditoriali del dirigente scolastico, 
costringendolo a cercare di influenzare fattori che contribuiscono alla co-produzione dei risultati, fuori della 
sua sfera di controllo diretto. In effetti ciò implica la capacità del dirigente scolastico di mettere in campo 
un approccio di leadership basato su visione, persuasione, fiducia, supporto, deve convincere persone il cui 
contributo è rilevante per i risultati, ma sulle quali funziona poco un approccio tipo  “comando e controllo”. 

Tuttavia, far dipendere in misura rilevante la valutazione della performance del DS da risultati non 
controllabili significa anche accettare 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 soprattutto con risultati 
osservabili soltanto nel lungo periodo. 

Ai dirigenti scolastici DISAL che hanno scelto di condurre l’esperienza di shadowing sono apparsi chiari 
limiti e potenzialità del nuovo sistema. Il Principal’s Performance Appraisal canadese è frutto di una 
sperimentazione avviata in dodici board nell’a.s. 2007-08, costantemente migliorato grazie all’apporto di 
dirigenti di scuole, superintendent e direttori di associazioni professionali. Questo ci fa capire ancora una 
volta la complessità dei processi di valutazione e la necessità che gli stessi trovino radici profonde nella 
cultura della scuola. Pertanto, se è vero che nel panorama internazionale l’Italia arriva con non poco ritardo 
nel rendere obbligatoria la valutazione dei dirigenti scolastici, abbiamo l’opportunità di imparare dagli 
errori altrui; mentre questo è auspicabile per evitare di destituire di legittimazione sociale la valutazione dei 
dirigenti, è ancora più importante implementare il nuovo sistema con un approccio rispettoso della 
complessità dei comportamenti umani nel campo educativo,  aprendo le maglie strette della valutazione 
meccanicistica per “ambiti pesati”, che nell’attuale formulazione potrebbero impedire un approccio 
autenticamente formativo. Sotto questo aspetto i nuclei di valutazione giocheranno un ruolo importante 
perché l’equità della valutazione dipenderà dalla loro professionalità e dalla profonda comprensione del 
lavoro del dirigente scolastico nello specifico contesto di riferimento. 
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