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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 ad 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 confini”, come recita il titolo, attraverso il lucido racconto dell’esperienza vissuta dei dirigenti scolastici che hanno partecipato al progetto di scambio transazionale 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 ani ’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. 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. Russo).

“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 scolastici
. 

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, 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’interno 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 a 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 gli 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 
 ADDIN EN.CITE 

(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 
 ADDIN EN.CITE 

(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 vero 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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� 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.





