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Tommaso Agasisti, Francesco Magni 

 

La dirigenza scolastica nel tempo della complessità: 

valutazione, governance e comunità educanti 

 

Il fascicolo che presentiamo si colloca in un momento storico 

particolarmente denso di trasformazioni e di snodi critici per il sistema di 

istruzione e formazione italiano. In un contesto segnato da mutamenti 

normativi, sociali e culturali profondi, la scuola è chiamata a ridefinire il 

proprio ruolo pubblico, le proprie finalità educative e le modalità 

attraverso cui rispondere a una crescente complessità organizzativa e 

relazionale. In questo scenario, l’introduzione del nuovo sistema di 

valutazione dei dirigenti scolastici (decreto ministeriale n. 47 del 12 marzo 

2025) rappresenta non soltanto una novità di rilievo sul piano regolativo, 

ma anche un’occasione significativa per avviare una riflessione più ampia 

e strutturale sulle competenze, sulle responsabilità e sull’identità 

professionale di chi è chiamato a guidare oggi le istituzioni scolastiche. 

Dopo aver affrontato negli ultimi anni temi centrali quali la dispersione 

scolastica (n. 42/2023) e l’alleanza educativa scuola-famiglia (n. 43/2024), 

in questo nuovo numero l’attenzione si sposta sull’attore che è chiamato 

a tenere insieme le molteplici dimensioni che compongono la vita della 

scuola e a garantire una visione unitaria dell’azione educativa: il dirigente 

scolastico. Una figura la cui professionalità si configura come un mosaico 

complesso, fatto di visione pedagogica, responsabilità istituzionale, 

competenze gestionali e organizzative, capacità di governance e di 

leadership educativa, in un equilibrio tutt’altro che scontato. 

Il filo rosso che attraversa i contributi raccolti in questo fascicolo è il 

tentativo di superare una lettura riduttiva della dirigenza scolastica intesa 

come funzione prevalentemente amministrativa o meramente esecutiva. 

Al contrario, viene rilanciata una concezione della leadership dirigenziale 

come pratica educativa situata, profondamente intrecciata ai contesti 

sociali, culturali e territoriali in cui la scuola opera, e caratterizzata da un 

esercizio di responsabilità pubblica ad alta intensità relazionale e 

simbolica, tanto all’interno quanto all’esterno della comunità scolastica. 

In questa prospettiva, emerge con forza la necessità di una formazione 

iniziale e in servizio dei dirigenti scolastici che sia realmente adeguata alle 

sfide contemporanee. Una formazione che non separi artificiosamente 

competenze manageriali e competenze pedagogiche, ma che sappia 

coniugare capacità organizzative, visione strategica e leadership 

educativa. La gestione delle risorse, dei processi e delle strutture non può 

infatti essere pensata come un insieme di abilità tecniche isolate, bensì 
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come una leva essenziale per orientare il cambiamento e mettere 

l’organizzazione scolastica al servizio del miglioramento continuo degli 

apprendimenti, del benessere professionale e della qualità dell’offerta 

formativa. 

Il dirigente scolastico è chiamato, in questo senso, a svolgere un ruolo 

centrale nello sviluppo e nel consolidamento dell’identità culturale ed 

educativa di ciascuna istituzione scolastica. Non si tratta solo di garantire 

il rispetto delle norme o il funzionamento efficiente dell’organizzazione, 

ma di contribuire attivamente alla costruzione di una visione condivisa, di 

un progetto educativo coerente e riconoscibile, capace di dare senso alle 

pratiche didattiche, alle scelte organizzative e alle relazioni con il 

territorio. La leadership dirigenziale assume così una funzione generativa, 

orientata alla costruzione di comunità educanti e di ambienti di 

apprendimento capaci di evolvere nel tempo. 

In questo quadro, il nuovo sistema di valutazione dei dirigenti scolastici 

non può e non deve essere letto esclusivamente come un adempimento 

burocratico o amministrativo. Esso può invece essere interpretato come 

un dispositivo potenzialmente espansivo, in grado di attivare processi di 

riflessività professionale, sviluppo delle competenze e innovazione 

organizzativa. Tuttavia, non mancano i rischi: tra questi, quello che la 

valutazione finisca per non cogliere gli aspetti più rilevanti e qualificanti 

della leadership scolastica, in particolare la dimensione educativa, 

simbolica e relazionale dell’azione dirigenziale, difficilmente riducibile a 

indicatori standardizzati o a metriche esclusivamente quantitative. 

Proprio per questo, appare cruciale interrogarsi su come la capacità 

organizzativa e manageriale del dirigente scolastico possa essere messa 

autenticamente al servizio del miglioramento scolastico continuo, 

evitando derive performative o meramente formali. La sfida è quella di 

costruire sistemi di valutazione e di sviluppo professionale che 

riconoscano la complessità del ruolo, valorizzino le pratiche efficaci e 

sostengano percorsi di crescita individuale e collettiva, anziché limitarsi a 

logiche di controllo o di rendicontazione. 

Questo ampio fascicolo offre, dunque, una pluralità di sguardi e di 

approcci – teorici, empirici, comparativi, di carattere generale e attraverso 

studi di caso – che contribuiscono a delineare un’immagine della dirigenza 

scolastica attraversata da rischi, sfide e potenzialità trasformative ancora 

in parte da esplorare e sviluppare. Le competenze organizzative e 

manageriali vengono lette come dimensioni intrinsecamente intrecciate 

alla leadership educativa e pedagogica, alla cura delle relazioni 

professionali, alla costruzione di comunità di pratica e alla capacità di 

orientare il cambiamento in modo sostenibile e consapevole. 
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È attorno a questa visione ampia e articolata della leadership educativa e 

dell’identità professionale del dirigente scolastico che si sviluppano i 

contributi che compongono le diverse sezioni del numero, offrendo al 

lettore strumenti interpretativi e prospettive critiche utili per 

comprendere e ripensare il governo della scuola nel tempo della 

complessità. 

È attorno al tema della leadership educativa e alla poliedrica identità 

professionale del dirigente scolastico che si concentrano diversi contributi 

che compongono una prima parte del numero della rivista, come quello 

che apre il fascicolo di Priore, Spatola e Musarella. La capacità di 

coniugare accountability, leadership educativa, responsabilità 

organizzativa e valutazione in un contesto segnato da un’iper-complessità 

è al centro anche delle riflessioni dei contributi di Dainese e Rossi, così 

come quello di Belfiore e Barra, mentre Balzano, riprendendo il 

“paradosso della misurazione” di Biesta, mette in guardia da possibili 

derive meramente quantitative (nella loro accezione riduzionista) che 

rischiano di oscurare aspetti centrali in educazione come crescita 

personale, autonomia, sviluppo del senso critico – le quali, come noto, 

non sono sempre facilmente misurabili o quantificabili.  

Kansteiner sottolinea la curvatura dei dirigenti scolastici come possibili 

agenti di cambiamento, non tanto intesi come singoli attori ma secondo il 

modello delle comunità di apprendimento professionale, che vivono uno 

stile collaborativo e partecipato, che non si riduce alla mera condivisione 

delle pratiche ma che attraverso una riflessione condivisa mira al 

miglioramento e all’innovazione.  

Mazzoli, Righettini e Zane propongono un approfondimento che mette al 

centro il paradigma della sostenibilità nella leadership scolastica, 

evidenziando la necessità di modelli pedagogici e gestionali in grado di 

coniugare efficacia, sensibilità ecologica e benessere organizzativo. 

Bonura, Di Martino e Inglese presentano un modello di leadership 

educativa orientato allo sviluppo delle risorse umane e alla crescita della 

comunità scolastica, mentre Cucinotta propone di utilizzare il Piano di 

Sviluppo Personale scolastico, concepito non solo come strumento di 

monitoraggio delle performance, ma anche come leva per la crescita 

professionale e come uno strumento-processo per il miglioramento 

continuo. 

Le differenti declinazioni della leadership educativa vengono illustrate 

anche nel contributo di Palmiero, Esposito e Tafuri, a partire da una 

ricerca qualitativa condotta attraverso interviste semi-strutturate a 

quindici dirigenti scolastici di istituti comprensivi e secondari di secondo 

grado; il contributo di Turano espone invece una ricerca qualitativa che ha 
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coinvolto diversi istituti scolastici di I e II grado in Calabria, Puglia e Sicilia 

volta a verificare l’attuale concreta declinazione e attuazione del sistema 

di valutazione. 

Una seconda parte di contributi affronta invece la professionalità del 

dirigente scolastico alla luce di sfide e circostanze più precise e delimitate, 

a partire per esempio dal contributo di Storai, Nencioni, Zuccaro che si 

concentrano sul ruolo determinante del dirigente scolastico nella 

progettazione dei percorsi formativi che promuovono partenariati con i 

soggetti esterni coinvolti nelle filiere tecnico-professionali (IeFP, imprese, 

enti locali, ITS Academy, Università), così come prefigurato dalla legge 8 

agosto 2024, n. 121. L’articolo si sofferma in particolare sulle capacità di 

gestione delle relazioni interne ed esterne da parte dei dirigenti scolastici, 

con attenzione alle modalità di dialogo con i partner e con il territorio. 

Su questa stessa scia anche il contributo di Natalini, Puoti, Iavarone e 

Morsellino approfondiscono il ruolo del dirigente nello sviluppo delle 

filiere formative tecnico-professionali, assumendo come “caso studio” 

l’esperienza in corso presso l'I.S.I.S. “Duca degli Abruzzi” di Catania. 

Due contributi approfondiscono poi la funzione del dirigente scolastico in 

relazione ai percorsi di formazione degli insegnanti. Dasdia e Capriotti 

presentano i primi risultati di una indagine empirica circa il ruolo del 

dirigente scolastico nei confronti del tutor accogliente nei percorsi di 

tirocinio diretto svolti all’interno dei corsi abilitanti alla professione 

insegnante della scuola secondaria, evidenziando da un lato il carattere 

strategico e di interlocuzione istituzionale tra scuola e università, dall’altro 

di accoglienza, orientamento e di regia interna.  

Nel secondo contributo Botes e Pierini concentrano l’attenzione sul 

dirigente nel suo ruolo di “tutor organizzatore” all’interno dei corsi di 

laurea in Scienze della Formazione Primaria, una figura certamente 

fondamentale nella progettazione, nel coordinamento e nella 

supervisione delle attività di tirocinio dei futuri insegnanti della scuola 

primaria. Sotto questo profilo, la recente normativa sulla valutazione 

dedica una disciplina particolare per i dirigenti scolastici in particolari 

posizioni di stato giuridico, rendendo opportuno un approfondimento su 

tale questione. 

Di Palma pone le competenze del dirigente scolastico in una prospettiva 

europea e dei paesi OCSE: ampliando lo sguardo oltre il contesto 

nazionale, attraverso una revisione sistematica della letteratura 

scientifica di riferimento pubblicata tra il 2018 e il 2024, l’articolo mira a 

delineare modelli comparativi di leadership scolastica. Sempre con un 

orizzonte internazionale si collocano il contributo di Grasso che propone 

un sintetico quadro comparato della figura dirigenziale in ambito europeo 
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e il contributo di Zavatta che propone uno studio di caso in un’ottica 

comparativa e secondo una prospettiva di ricerca qualitativa-idiografica, 

della dirigenza scolastica in Italia e in Irlanda, facendo emergere differenti 

concezioni di leadership pedagogica nei due contesti educativi analizzati. 

Armanni e Masseretti rileggono la centralità della figura dirigenziale 

soffermandosi sul difficile contesto scolastico contemporaneo, spesso 

segnato da situazioni di fragilità ed episodi di violenza e bullismo. 

Attraverso la prospettiva della “mediazione umanistica” le autrici 

propongono una possibile via per trasformare errori e colpe anche nel 

contesto della scuola come occasioni di crescita personale e di 

rinnovamento sociale.  

Giusti e Stefani illustrano, infine, uno studio di caso volto a favorire una 

comunità di pratiche interna all’istituto scolastico a partire dal metodo 

Lego® Serious Play. 

Nel loro insieme, i contributi raccolti in questo fascicolo restituiscono un 

quadro articolato e dinamico della dirigenza scolastica nel sistema 

scolastico attuale, mettendo in luce come essa si collochi al crocevia tra 

istanze normative, responsabilità pubbliche, leadership educativa e 

capacità di leggere e interpretare contesti complessi e in rapido 

mutamento. Ne emerge una figura professionale chiamata non solo a 

garantire il funzionamento dell’istituzione scolastica, ma (soprattutto) a 

orientarne il senso, a promuovere processi di innovazione sostenibile e a 

costruire condizioni favorevoli allo sviluppo professionale delle comunità 

educanti. 

Il nuovo sistema di valutazione dei dirigenti scolastici, sullo sfondo dei 

contributi presentati, appare così come una sfida aperta: esso potrà 

assumere una funzione meramente prescrittiva e di controllo (vi è sempre 

questo rischio!), oppure trasformarsi in un’occasione di riflessività 

professionale, apprendimento organizzativo e miglioramento continuo. 

La direzione che verrà intrapresa dipenderà in larga misura dalla capacità 

di riconoscere e valorizzare la dimensione educativa, relazionale e 

simbolica della leadership scolastica, evitando semplificazioni riduzioniste 

e logiche esclusivamente performative. 

Questo fascicolo intende quindi offrire non solo un contributo alla 

comprensione teorica e empirica della figura del dirigente scolastico, ma 

anche uno spazio di confronto critico e di rilancio del dibattito pubblico e 

scientifico sul governo della scuola. In tale prospettiva, la dirigenza 

scolastica si conferma come un terreno decisivo per interrogare il 

presente e il futuro dell’educazione, tra vincoli istituzionali, margini di 

autonomia e possibilità trasformative ancora in larga parte da esplorare. 
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Chiara Spatola, Maria Daniela Musarella, Alessandra Priore* 
 

Il dirigente scolastico alla luce del cambiamento della 
leadership educativa e del nuovo sistema di valutazione 

 
The school principal in light of the changes in educational 

leadership and the new evaluation system 
 
 
Parole chiave: valutazione dirigenziale, competenze professionali, equiparazione profili, 
innovazione, leadership educativa. 
 
La differente postura organizzativa dell’istituzione scolastica, come conseguenza dei 
progressivi mutamenti che l’hanno attraversata, ha investito in modo diretto anche il ruolo 
e le competenze del dirigente scolastico. Come indicato dalla letteratura di riferimento, la 
leadership educativa è divenuta più distribuita ed orientata verso una cultura del progetto, 
perdendo la sua esclusività sul piano amministrativo. 
Alla luce della recente normativa sulla valutazione, l’articolo propone un approfondimento 
sull’ampliamento delle competenze professionali dei Dirigenti scolastici e sulle prospettive 
future della dirigenza pubblica, anche ai fini di una equiparazione dei profili professionali. 
Partendo dall’analisi dell’articolo 25 D. Lgs. 165/2001, che delinea le responsabilità del 
Dirigente scolastico, si intende evidenziare l’evoluzione di questa figura, il cui tratto 
peculiare è la complessità. Le emergenti sfide educative, provocate dal continuo e repentino 
cambiamento della società contemporanea, richiedono al Capo d’Istituto l’abilità di intuire 
questi segnali e di porsi obiettivi strategici. Si presenta, inoltre, una comparazione del profilo 
professionale del Dirigente scolastico nel contesto europeo, in relazione alla leadership, alle 
competenze manageriali e alla valutazione dei risultati. 
 
Keywords: management evaluation, professional skills, profile matching, innovation, 
educational leadership. 
 
The changing organizational structure of the school system, as a consequence of the 
progressive changes it has undergone, has also directly affected the role and responsibilities 
of the school principal. As indicated by the relevant literature, educational leadership has 
become more distributed and oriented toward a project culture, losing its exclusivity at the 
administrative level. 
In light of recent legislation on evaluation, this article offers an in-depth look at expanding 
the professional skills of school principals and the future prospects of public management, 
including with a view to equalizing professional profiles. 
Starting from an analysis of Article 25 of Legislative Decree N. 165/2001, which outlines the 
responsibilities of School Principals, the paper will highlight the evolution of this role, 
characterized by its inherent complexity. The emerging educational challenges — driven by 
the rapid and ongoing transformation of contemporary society— require School Leaders to 
have the ability to anticipate these signs and to set strategic goals. 
In addition, a comparison of the professional profile of the school principal in the European 
context is presented, in relation to leadership, managerial skills and the evaluation of results. 
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1. Nuovi scenari per la leadership educativa 
 
I progressivi mutamenti che stanno attraversando le istituzioni 
scolastiche, orientate incessantemente verso l’innovazione dei processi e 
degli obiettivi, fanno scaturire una differente postura organizzativa che 
investe in modo diretto il ruolo e le competenze del dirigente scolastico. 
La nuova identità della scuola, a cui è richiesto di «farsi sempre più di 
massa e di qualità con impegno e autocritica», pone al centro «la figura 
[strategica] del Dirigente come tutore e animatore» e propone una 
ridefinizione di tutti gli attori coinvolti – docenti e studenti inclusi – nonché 
del suo impianto pedagogico1. 
A partire dalla formalizzazione della figura professionale del dirigente 
attraverso il D.L. 165/2001 si è giunti ad una evoluzione che ha riguardato 
in modo ampio il ruolo, i compiti e le sue responsabilità2 e che andrebbe 
interpretata alla luce della congiuntura tra società, saperi e 
organizzazioni3 ed in funzione del successo formativo degli studenti4. In 
tale scenario, la complessità del ruolo dirigenziale si esplica sempre più 
nell’andirivieni tra competenze manageriali avanzate e professionalità 
pedagogica5, che andando oltre la funzione meramente amministrativa 
direzionano la dirigenza verso una cultura del progetto improntata 
sull’autonomia6. 
Stabilire con precisione gli ambiti d’azione e le buone pratiche è divenuto 
una questione di grande attualità, in quanto è proprio la leadership 
educativa del dirigente a configurarsi come una delle principali spinte per 
il cambiamento dell’istituzione scolastica e, dunque, come variabile di 
interesse. Il fondamentale ruolo svolto dal dirigente è appunto connesso 
alla sua capacità di proporre una visione ed orientare l’intera comunità 
scolastica7. Per questa ragione, il costrutto di leadership educativa sta 
assumendo un peso sempre più rilevante nell’ambito della ricerca sulla 
scuola, nella quale si è fatta spazio una ricca riflessione di ambito 
pedagogico8. 

 
1 F. Cambi, Manager nella Pubblica Amministrazione: il Dirigente scolastico, la sua formazione e il suo ruolo 
oggi, in «Studi sulla Formazione», 22(1), 2019, pp 141-146, p. 142. 
2 G. Del Gobbo – F. Torlone, I professionisti non-teaching dell’educazione e della formazione, in «Pedagogia 
Oggi», XX, 2, 2022, pp. 18-26. 
3 F. Cambi, Manager nella Pubblica Amministrazione: il Dirigente scolastico, la sua formazione e il suo ruolo 
oggi, cit. 
4 T. Agasisti – P. Falzetti – M. Soncin, School principals' managerial behaviours and students' achievement: 
An empirical analysis of Italian middle schools, in «International Journal of Educational Management», 
34(5), 2020, pp. 937-951. 
5 C. Xodo (Ed.), Il dirigente scolastico. Una professionalità pedagogica tra management e leadership, Franco 
Angeli, Milano 2011. 
6 G. Domenici – G. Moretti, Leadership educativa e autonomia scolastica: il governo dei processi formativi e 
gestionali nella scuola di oggi, Armando Editore, Roma 2011. 
7 C. Lisimberti – K. Montalbetti, Dentro le storie di insuccesso formativo. La prospettiva del Dirigente 
Scolastico, in «Dirigenti scuola», 2023, pp. 51-67. 
8 Per un approfondimento si vedano tra gli altri: G. Bertagna (Ed.), Dirigenti per le scuole, La Scuola, Brescia 
2010; F. Cambi, Manager nella Pubblica Amministrazione: il Dirigente scolastico, la sua formazione e il suo 
ruolo oggi, cit.; M. Cornacchia, Teorie di management e organizzazione della scuola, Unicopli, Roma 2010; 
F. Dello Preite, Donne e dirigenza scolastica. Prospettive per una leadership e una governance al femminile, 
ETS, Pisa 2018; G. Elia, La leadership del dirigente scolastico tra cultura organizzativa e comunità 
educativa, in P. Mulè (Ed.), La Buona scuola. Questioni e prospettive pedagogiche (pp. 333-346), 
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Lo scenario che si configura è articolato ed anche la terminologia utilizzata 
per definire l’ambito d’indagine si presenta in maniera eterogenea e 
dinamica. Secondo la definizione proposta da Bush e Glover9 la leadership 
educativa è portatrice di una visione, si basa su valori personali e 
professionali e si realizza attraverso un processo di influenza che 
condurrebbe al raggiungimento di obiettivi prefissati. Inizialmente il 
termine impiegato per definirla è stato educational administration, ma si 
passati successivamente a quello di educational management, per 
giungere infine a educational leadership10. Nel tempo lo studio del 
costrutto ha riguardato focus multipli11: 

- le influenze sociali che derivano dalla leadership12; 
- i valori che orientano le azioni del leader13; 
- la vision come componente essenziale14 sia nel suo portato 

individuale15 sia in termini di costruzione dinamica16. 
Un ulteriore interessante spaccato di ricerca riguarda l’intreccio che viene 
proposto tra il costrutto di leadership educativa e la prospettiva dei 
gender studies, che si è intensificato con l’aumento della 
femminilizzazione della dirigenza scolastica17. 
Con riferimento allo studio del sistema scolastico italiano, Serpieri18 ha 
affrontato il tema dell’interpretazione della costruzione di competenze 
della dirigenza scolastica secondo una prospettiva multi-ruolo, modellata 
da condizionamenti struttural-culturali. I passaggi più significativi che 
hanno segnato l’evoluzione degli approcci sulla leadership educativa 
riguardano principalmente il superamento di una concezione 
individualista centrata sul singolo a favore di una centrata sui processi e 
sulla dimensione collettiva/distribuita/condivisa (e con essi 
sull’apprendimento organizzativo). A valle della ricostruzione diacronica, 

 
PensaMultimedia, Lecce 2016; C. Xodo (Ed.), Il dirigente scolastico. Una professionalità pedagogica tra 
management e leadership, cit. 
9 T. Bush – D. Glover, School Leadership: Concepts and Evidence, National College for School Leadership, 
Nottingham 2003, p. 5. 
10  H. Gunter, Labels and Labelling in the Field of Educational Leadership, in «Discourse Studies in the 
Cultural Politics of Education», 25 (1), 2004, pp. 21–41. 
11 T. Bush – D. Glover, School leadership models: what do we know?, in «School Leadership & 
Management», 34:5, 2014, pp. 553-571. 
12 T. Bush, From Management to Leadership: Semantic or Meaningful Change? in «Educational Management, 
Administration and Leadership», 36 (2), 2008, pp. 271–288; G.A. Yukl, Leadership in Organizations (5th ed), 
Prentice-Hall, Upper Saddle River, NJ 2002. 
13 C. Day – A. Harris – M. Hadfield, Challenging the Orthodoxy of Effective School Leadership, in 
«International Journal of Leadership in Education», 4 (1), 2001, pp. 39–56; A. Hargreaves, Inclusive and 
Exclusive Educational Change: Emotional Responses of Teachers and Implications for Leadership, in «School 
Leadership & Management», 24 (3), 2004, pp. 287–309. 
14  E. Hoyle – M. Wallace, Educational Leadership: Ambiguity, Professionals and Managerialism, Sage, 
London 2005; E. Thoonen et al., How to Improve Teaching Practices: The Role of Teacher Motivation, 
Organizational Factors and Leadership Practices, in «Educational Administration Quarterly» 47 (3), 2011, pp. 
496–536. 
15 G. Southworth, School Leadership and School Development: Reflections from Research, in «School 
Organisation», 13 (1), 1993, pp. 73–87. 
16 M. Fullan, Successful School Improvement, Open University Press, Buckingham 1992. 
17 F. Dello Preite, Donne e dirigenza scolastica. Prospettive per una leadership e una governance al femminile, 
cit.; V. Iori (a cura di) Fare la differenza. Analisi e proposte di gender management, FrancoAngeli, Milano 
2014. 
18 T. Romano – R. Serpieri, La leadership nel sistema scolastico italiano: tra istituzioni e competenze, in 
«Revue suisse des sciences de l’éducation», 28 (S), 2006, pp. 77-101; R. Serpieri, Senza leadership: la 
costruzione del dirigente scolastico. Dirigenti e autonomia nella scuola italiana, FrancoAngeli, Milano 2012. 
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Romano e Serpieri19 formulano una proposta di “competenze emergenti” 
dei leader educativi, secondo la quale la competenza “emerge dalla 
relazione tra attore e struttura” ed è l’esito di una tensione tra individuo 
e società. Le stesse sarebbero costruite secondo un processo a spirale che 
vede «una persona attiva e riflessiva con una sua identità personale che 
interpreta i numerosi ruoli sociali, acquisisce competenze, filtra e valuta le 
esperienza lavorative durante tutto il percorso che caratterizzerà la sua 
carriera»20.Quello che deriva dalla dinamica è una «proprietà emergente» 
che si configura come una caratteristica che contraddistingue il leader 
educativo. 
La letteratura degli ultimi vent’anni mostra che la leadership distribuita è 
tra le più esplorate, trattandosi di una fondamentale area di indagine 
empirica per coloro che si occupano di figure dirigenziali. Quest’ultimo 
modello di leadership, ispirato dal lavoro di Spillane e colleghi21 e basato 
su «co-performance», «interdipendenza reciproca» e «co-esecuzione delle 
routine»22, estende ed incorpora leader sia formali sia informali, fa 
riferimento a qualcosa di più complesso e impegnativo23 e sembrerebbe 
influenzare in maniera positiva l’organizzazione e il rendimento degli 
studenti24, sebbene sia importante sottolineare che il dato può dipendere 
dal modo in cui la leadership si distribuisce25. Alcuni studi hanno 
evidenziato, infatti, che la leadership distribuita non rappresenta in sé un 
fattore di influenza positivo, ma piuttosto che sono lo scopo, la forma e la 
natura della distribuzione a determinarne la valenza dell’impatto. La 
casualità o la mancanza di un’attenta pianificazione della distribuzione 
potrebbe avere un’influenza non positiva sullo sviluppo e sul 
cambiamento scolastico26. Dunque, la formazione della distribuzione della 
leadership - casuale, emergente o altamente pianificata – suggerirebbe 
differenti gradi di allineamento e coordinamento attivo che, a loro volta, 
avrebbero effetti differenti sul cambiamento scolastico a seconda delle 
condizioni strutturali e culturali del contesto. Come Leithwood, Mascall e 
Strauss27 hanno chiaramente evidenziato nella loro analisi empirica, una 
distribuzione della leadership mirata o pianificata può avere maggiori 
probabilità di influenzare positivamente lo sviluppo e il cambiamento 
scolastico. Altri ricercatori hanno analogamente ribadito che una 

 
19 T. Romano – R. Serpieri, La leadership nel sistema scolastico italiano: tra istituzioni e competenze, cit., p. 
82. 
20 Ibi, p. 83. 
21 J.P. Spillane – R. Halverson – J.B.Diamond – J. B. (2001). Investigating School Leadership Practice: A Distributed 
Perspective, in «Educational Researcher», 30(3), 2001, pp. 23–28. 
22 J.P. Spillane, Distributed Leadership, Jossey-Bass, San Francisco, CA 2006, pp. 58 e 84. 
23 D. Torrance, Distributed leadership: challenging five generally held assumptions, in «School Leadership 
& Management, 33(4), 2013, pp. 354-372. 
24 P. Hallinger – R. Heck, Distributed Leadership in Schools: Does System Policy Make a Difference?, in A. 
Harris (Ed.) Distributed Leadership: Different Perspectives, Springer Press, Netherlands 2009; A. Harris, 
Distributed Leadership: Developing Tomorrow’s Leaders, Routledge, London 2008; K. Leithwood – B. 
Mascallm, Collective Leadership Effects on Student Achievement, in »Educational Administration 
Quarterly», 44 (4), 2008, pp. 529–561. 
25 A. Harris – M. Jones – I. Ismail, Distributed leadership: taking a retrospective and contemporary view of 
the evidence base, in «School Leadership & Management», 42(5), 2022, pp. 438-456. 
26 C. Day et al., The Impact of Leadership on Pupil Outcomes, Final Report, London DCSF, 2009; K. 
Leithwood – B. Mascall – T. Strauss, Distributed Leadership According to the Evidence, Routledge, London 
2009. 
27  K. Leithwood – B. Mascall – T. Strauss, Distributed Leadership According to the Evidence, cit. 
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distribuzione della leadership di successo si verifica grazie a una 
progettazione attenta, piuttosto che a una posizione predefinita 
casuale28. Sicuramente lo sviluppo della ricerca futura sulla leadership 
distribuita si potrebbe avvantaggiare di una prospettiva longitudinale, 
attraverso la quale indagare come viene costruita e implementata nel 
tempo29. In particolare, l’interesse pedagogico per la leadership educativa 
si focalizza sull’analisi e sulla definizione di nuove epistemologie 
professionali a carattere trasformativo, in funzione delle risposte da porre 
in essere rispetto agli scenari di formazione e ai bisogni emergenti30. 
Diviene dirimente, rispetto a tali obiettivi, approfondire la figura del 
dirigente alla luce della recente normativa in materia di valutazione (D.M. 
47/2025); nei successivi paragrafi si propone, a tal fine, una breve 
ricostruzione storica dei cambiamenti che hanno riguardato la dirigenza 
scolastica fino a giungere all’attuale ampliamento degli ambiti di 
competenza. 
 
2. Il Dirigente scolastico ieri e oggi 
 
Prima dell’attribuzione normativa della qualifica dirigenziale, le istituzioni 
scolastiche erano dirette dai Presidi/Direttori didattici, il cui ruolo, in 
qualità di garanti della correttezza dell’azione amministrativa, consisteva 
nell’applicazione delle norme riguardanti il sistema d’istruzione 
verticistico e centralistico. Questa figura era prevalentemente intesa 
come organo monocratico, isolato professionalmente e gerarchicamente 
inquadrato in ambito ministeriale, come riportava l’art. 396 del D. 
Lgs.247/1994. Il rapporto di lavoro dei Capi d’Istituto era normato da atti 
di natura pubblicistica e si esplicava in 36 ore settimanali lavorative. Tale 
funzione non prevedeva la retribuzione di posizione, legata alla 
complessità dell’istituto, né quella di risultato, correlata alla responsabilità 
dirigenziale. 
Con l’avvento della scuola dell’autonomia, la figura del Capo d’istituto 
viene connotata da nuovi compiti e funzioni: ai sensi dell’art. 25, comma 
2, D. Lgs. 165/2001, infatti, “Il dirigente scolastico assicura la gestione 
unitaria dell'istituzione, ne ha la legale rappresentanza, è responsabile della 
gestione delle risorse finanziarie e strumentali e dei risultati del servizio”31. 
Si evince, quindi, che è mutato il contesto professionale di riferimento: si 
è passati, infatti, ad una scuola caratterizzata dalla complessità ed intesa 
come servizio pubblico da offrire a stakeholders in contesti territoriali 
specifici. Il Dirigente è chiamato a uniformare e coordinare le azioni di 
gestione e a garantire il perseguimento dei risultati, acquisendo poteri, 
responsabilità e nuove competenze. 

 
28 C. Day et al., The Impact of Leadership on Pupil Outcomes, Final Report, cit. 
29 A. Harris – M. Jones – I. Ismail, Distributed leadership: taking a retrospective and contemporary view of 
the evidence base, cit. 
30 G. Del Gobbo – F. Torlone, I professionisti non-teaching dell’educazione e della formazione, cit. 
31 D. lgs. 30 marzo 2001, n. 165, art. 25, c. 2 
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In ambito amministrativo-contabile e organizzativo, egli è tenuto ad 
uniformarsi ai principi costituzionali di buon andamento e imparzialità, al 
fine di «assicurare la qualità dei processi formativi». 
La scuola, intesa come servizio, si basa su un sistema di sinergie orientate 
alla funzionalità delle relazioni e alla comunicazione efficace, necessarie a 
promuovere la collaborazione tra le risorse culturali, professionali, sociali 
ed economiche del territorio, nel rispetto delle competenze degli organi 
collegiali. Tutto ciò non esclude la funzione del Dirigente di valorizzare le 
risorse umane e garantire la libertà di insegnamento, di scelta educativa 
delle famiglie nonché l’attuazione del diritto all’apprendimento. 
Le repentine trasformazioni del mondo contemporaneo richiedono al 
Dirigente una sempre crescente flessibilità ed una maggiore capacità di 
adattamento alle nuove sfide, cercando di decodificare la «grammatica 
della globalizzazione», sintetizzata nelle 5 «C»: Conflitto, Competizione, 
Convergenza, Contaminazione, ovvero nella C onnicomprensiva di 
Complessità32. 
In questi ultimi anni, quindi, si assiste ad un ampliamento delle 
competenze e dei requisiti necessari alla gestione delle istituzioni 
scolastiche. 
Il crescente uso delle nuove tecnologie digitali e dell’intelligenza 
artificiale, in contesti formali e non formali, induce il Dirigente a 
individuare soluzioni efficaci e puntuali, anche in relazione a difficoltà 
emergenti e ad ambienti di apprendimento innovativi, suggeriti dal Piano 
scuola 4.033 previsto dal PNRR e dall’OCSE secondo cui «esiste una 
domanda crescente nei confronti delle scuole affinché preparino gli 
studenti ai cambiamenti economici e sociali più rapidi, ai posti di lavoro 
che non sono stati ancora creati, alle tecnologie che non sono state 
ancora inventate e a risolvere problemi sociali che non esistevano in 
passato»34. 
Tali indicazioni pongono come priorità lo sviluppo di un ecosistema 
altamente efficiente di istruzione digitale e il miglioramento delle relative 
soft skills. 
Non meno rilevanti sono le sfide educative scaturenti dai fenomeni 
migratori in continuo aumento e dai nuovi contesti multiculturali, in cui 
differenti gruppi culturali coesistono senza necessariamente interagire 
tra loro, incrementando così i divari territoriali. In tale contesto è compito 
del Dirigente promuovere 
la sensibilità interculturale teorizzata da Milton Bennet35, volta a favorire 
il successo formativo e l’inclusione sociale, contrastando la dispersione 
scolastica, potenziando le competenze di base degli studenti fragili e 
favorendo la collaborazione con Enti locali e del Terzo settore36. 

 
32 A. Giannuli, Quale cultura politica per l’era della globalizzazione?, in Osservatorio Globalizzazione, 6 
maggio 2019. 
33 Missione 4 “Istruzione e ricerca” – Componente 1 “Potenziamento dell’offerta dei servizi di istruzione: 
dagli asili nido alle Università” – Investimento 3.2 “Scuola 4.0: scuole innovative, cablaggio, nuovi 
ambienti di apprendimento e laboratori”.   
34 OCSE, Future of Education and Skills: Education 2030. 
35  M. Bennet, DMIS Model, IDRInstitute-Retrieved, 23 Settembre 2018. 
36 D.M. 170/2022: azioni di prevenzione e contrasto della dispersione scolastica in attuazione della linea 
di investimento 1.4. “Intervento straordinario finalizzato alla riduzione dei divari territoriali nel I e II ciclo 
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Un’ulteriore e nuova competenza “complessa” è la capacità del Capo 
d’Istituto di proiettare la scuola verso contesti internazionali, ampliando 
la vision della propria scuola. In particolar modo l’adesione a progetti di 
mobilità e a partnership internazionali (Erasmus+, e-Twinning, Azioni 
Jeanne Monnet) contribuisce ad arricchire le progettualità delle scuole 
attraverso confronti tra studenti, scambi di buone pratiche tra docenti e 
cooperazioni tra istituzioni e organizzazioni. Secondo de Wit, Hunter, 
Howard e Egron-Polak, infatti, l’internazionalizzazione è «il processo 
intenzionale di integrazione di una dimensione internazionale, 
interculturale o globale nell’ambito delle finalità, delle funzioni e 
dell’erogazione dell’istruzione post-secondaria, allo scopo di innalzare il 
livello qualitativo dell’istruzione e della ricerca per tutti gli studenti e il 
personale e apportare un contributo significativo alla società»37. Tutto ciò 
contribuisce ad inserire la Dirigenza scolastica e le Scuole all’interno di uno 
spazio europeo dell’istruzione 38, essenziale per la vitalità della società e 
dell'economia. 
 
3. Dirigenza ed Europa 
 
In ambito europeo, si rilevano alcune caratteristiche affini ed alcune 
divergenze riguardanti la figura del Dirigente scolastico. 
Il principale tratto comune ai diversi Paesi Europei è la pregressa 
esperienza del Capo d’istituto nel campo dell’insegnamento, a cui si 
associa, in alcuni casi, una formazione specifica. 
Un ulteriore tratto riguarda la cura delle relazioni e delle comunicazioni 
con le comunità territoriali, coniugate in alcuni Paesi, a peculiari azioni 
amministrative e gestionali. 
Divergenti sono, invece, le retribuzioni dei Dirigenti scolastici, calcolate, in 
alcuni Paesi, in base ad un’unica scala salariale che non differenzia tra 
livelli e gradi di istruzione (Polonia, Portogallo) o in base alle fasce di 
complessità delle scuole (Italia). 
Per quanto riguarda la leadership educativo-didattica del Dirigente 
europeo, il 13% continua ad insegnare e, il più delle volte, lo sviluppo del 
curriculum d’istituto e della didattica della scuola viene condivisa con 
organi collegiali competenti39. 
In Finlandia, il rehtori è un dipendente statale con lo status di insegnante 
e le sue competenze dipendono dalle dimensioni della scuola: oltre ad 
insegnare, egli ha responsabilità amministrative, finanziarie e didattiche 
nonché dei risultati educativi della scuola. Benchè, in questo Paese, esista 
un sistema scolastico basato sullo sviluppo annuale delle attività svolte, il 
rehtori non è soggetto ad una valutazione formale. 

 
della scuola secondaria e alla lotta alla dispersione scolastica” nell’ambito della Missione 4 – Componente 
1 – del Piano nazionale di ripresa e resilienza, finanziato dall’Unione europea – Next Generation EU. 
37 H. De Wit – F. Hunter,  Comprendere l’internazionalizzazione dell’istruzione superiore nel contesto 
europeo, in H. de Wit et al. (Eds.), Internazionalizzazione dell’istruzione superiore. Bruxelles: Unione 
europea 2015.  
38 Cfr. https://education.ec.europa.eu/it/about-eea/the-eea-explained  
39 Eurydice Italia, Il dirigente scolastico in Europa, 2009. https://eurydice.indire.it/pubblicazioni/il-dirigente-
scolastico-in-europa/  
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In Inghilterra, invece, la valutazione del Dirigente scolastico, è effettuata 
con cadenza annuale, da due terzi dei membri dello School governing 
body, paragonabile al Consiglio d’Istituto italiano, e da un consulente 
esterno, membro della Cambridge Education Associates. L’Headteacher, 
inoltre, gestisce la scuola insieme allo School governing body e possiede lo 
status di dipendente pubblico: le sue funzioni riguardano le aree 
dell’insegnamento e delle pubbliche relazioni e comportano 
responsabilità amministrative, finanziarie e didattiche. 
In Spagna, il Director è il rappresentante dell'autorità educativa 
nell'istituto, presiede gli organi collegiali e gestisce il personale scolastico. 
È valutato ogni quattro anni al termine del suo mandato, nei modi stabiliti 
dalle autorità educative delle rispettive comunità locali, ai fini di un 
riconoscimento personale e professionale. Rispetto alla figura del 
Dirigente scolastico italiano, il trait d’union è la provenienza dal mondo 
dell’insegnamento, nonché la gestione condivisa di alcuni aspetti 
dell’Istituzione con gli organi collegiali. 
Notevole però è la differenza dei Capi d’Istituto sul piano professionale: i 
Dirigenti italiani non proseguono nell’attività d’insegnamento, esercitano 
una leadership didattico-educativa carismatica e sono investiti di 
numerose responsabilità. La loro valutazione, inoltre, nonostante diversi 
tentativi del passato, è stata appena regolamentato dal DM 47/2025 ed è 
ancora in fase iniziale di attuazione. 
In questo panorama scolastico diversificato, per armonizzare il sistema 
educativo, il Consiglio Europeo, con Raccomandazione del 28 novembre 
202240, ha invitato gli Stati membri a «garantire un’istruzione di qualità e 
inclusiva per tutti sin dalla tenera età», in conformità a quanto previsto dal 
goal 4 dell’Agenda ONU 203041, al fine di promuovere il successo 
scolastico a tutti i livelli e per ogni tipo di istruzione. In particolare, i 
Dirigenti scolastici europei sono tutti chiamati ad attuare misure di 
prevenzione e di intervento, volte a sviluppare le competenze dei docenti, 
a riconoscere e combattere gli stereotipi di genere, a individuare e 
affrontare vari tipi di difficoltà di apprendimento. La finalità europea è, 
quindi, quella di promuovere lo spazio europeo dell'istruzione42 e costruire 
sistemi di istruzione e formazione più resilienti, inclusivi e sostenibili. 
 
4. Il Dirigente scolastico e la dirigenza pubblica in Italia: profili 
dirigenziali a confronto 
 
Dopo aver illustrato la poliedricità delle competenze professionali dei 
Dirigenti scolastici in Italia e all’estero, si ritiene opportuno analizzare 
questa figura all’interno della più ampia Dirigenza pubblica. 
Caratteristiche comuni tra le due forme di dirigenza si rinvengono nel 

 
40 RACCOMANDAZIONE DEL CONSIGLIO, del 28 novembre 2022 sui percorsi per il successo scolastico che 
sostituisce la raccomandazione del Consiglio, del 28 giugno 2011, sulle politiche di riduzione 
dell'abbandono scolastico, in GUUE C 469/1 del 9.12.2022 
41  https://sdgs.un.org/goals/goal4  
42 https://education.ec.europa.eu/it/about-eea/the-eea-explained  
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TUPI43 e nell’art. 97 Cost., relativo ai principi di buon andamento, 
imparzialità e trasparenza della P.A., che vengono garantiti dalla «netta e 
chiara separazione tra attività di indirizzo politico-amministrativo e 
funzioni gestorie»44. 
Il principio di separazione tra funzioni di indirizzo politico-amministrativo 
e funzioni di gestione è stabilito dagli artt. 4, 5 e 14 del D. Lgs. 165/2001: 
l’azione di indirizzo politico-amministrativo si esplica nell’individuazione di 
obiettivi e programmi e nell’adozione di atti normativi e programmatori. 
La funzione di gestione, invece, riguarda l’aspetto organizzativo e di 
coordinamento delle azioni amministrative volte alla realizzazione del 
pubblico interesse, attraverso provvedimenti amministrativi e atti 
negoziali anche discrezionali45. 
In considerazione di ciò, spetta al Ministero dell’Istruzione e del Merito, in 
qualità di organo di indirizzo politico, individuare e definire le linee 
generali del sistema di istruzione, al cui interno il Dirigente scolastico ha il 
compito di orientare e coordinare le attività e le risorse della scuola 
autonoma, agendo in qualità di organo verticistico e monocratico. 
Per contro, i Dirigenti della P.A., in quanto gerarchicamente subordinati, 
svolgono compiti delegati dal Direttore Generale, nei cui confronti 
esercitano funzioni propositive e consultive46. 
Le attività di coordinamento e di gestione dei Dirigenti sono finalizzate al 
miglioramento dei risultati del sistema: si pensi a quanto previsto dal 
PNRR in relazione all’innovazione digitale, alle iniziative di empowerment 
del personale in ottica formativa e di incentivazione, al supporto e alla 
collaborazione sia interna che esterna alla P.A. In relazione al personale, il 
Dirigente pubblico concorre all'individuazione delle risorse e dei profili 
professionali necessari allo svolgimento dei compiti dell'ufficio, 
controllando e sovrintendendo alle attività dei dipendenti, anche con 
poteri sostitutivi in caso di inerzia, e valutandone l’operato nel rispetto del 
principio del merito, ai fini della progressione economica e tra le aree. 
Per effetto dell’art. 25 del D. Lgs. 165/2001 e della legge 107/2015, il 
Dirigente scolastico, inquadrato in ruoli regionali, è chiamato a rispondere 
dei risultati della propria azione amministrativa e didattico-pedagogica. 
Infatti, ai sensi dell’art. 1, comma 14, punti 4 e 5, L. 107/2015, il Dirigente 
scolastico emana l’atto relativo agli «indirizzi per le attività della scuola e 
delle scelte di gestione e di amministrazione», sulla cui base il Collegio dei 
Docenti elabora il PTOF, documento fondamentale dell’identità della 
scuola. 
Con riferimento all’empowerment del personale scolastico, il Capo 
d’istituto ha facoltà di valorizzare il merito professionale dei docenti e del 
personale ATA, ai sensi dell'art.1 c. 126 L.107/2015 e del DM 258/2022, nel 
rispetto dei criteri stabiliti e condivisi in sede di contrattazione integrativa 
d'Istituto. Sebbene la L. 160/2019 abbia eliminato i vincoli di destinazione 

 
43 D.Lgs.165/2001, Norme generali sull'ordinamento del lavoro alle dipendenze delle amministrazioni 
pubbliche. 
44  Cons. Stato, Sez. VII, sent. 23/03/2022, n. 2142. 
45 A. Zoppoli, Il principio è la regola aurea della riforma, in Dirigente (privato e pubblico), in Encicl. dir. 
(voce in), 2012, annali V, 535. 
46 Artt. 17 e 25 D.Lgs. 165/2001. 
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del cd bonus premiale, l'istituto in quanto tale non è stato abrogato e, 
pertanto, il ricorso allo stesso potrebbe essere attuato nei limiti di cui 
sopra. 
Per effetto della privatizzazione del pubblico impiego, inoltre, il Dirigente 
scolastico è equiparato al datore di lavoro privato relativamente alle 
capacità e ai poteri: egli, infatti, è tenuto a tutelare la salute e la sicurezza 
del personale e del contesto scolastico, adottando tutte le misure e le 
strategie idonee a prevenire o eliminare eventuali fattori di rischio, 
nonché a salvaguardare il diritto alla riservatezza dei dati personali. 
Il Capo d’istituto è, altresì, titolare delle relazioni sindacali con 
competenze di mediazione, valutazione e bilanciamento dei contrapposti 
interessi fra l’Amministrazione ed i lavoratori, con poteri di 
organizzazione degli uffici e di assegnazione del personale nei diversi 
plessi. 
 
5. La valutazione dei Dirigenti Scolastici 
 
Alla luce della complessità professionale descritta finora, ci si chiede se sia 
possibile misurare e valutare la performance del Dirigente scolastico, 
secondo quanto previsto dal D. Lgs.150/200947. Sperimentazioni in tal 
senso sono state realizzate negli anni passati, ma si sono rivelate non 
sempre  appropriate per lo scopo prefissato. 
Uno dei primi tentativi è stato il SI.VA.DIS, sistema di valutazione dei 
dirigenti scolastici, applicato in via sperimentale dall’anno scolastico 
2003/2004 e conclusosi nell’arco di tre anni: tale strumento era stato 
istituito come supporto per lo sviluppo del ruolo del Dirigente Scolastico 
e per il miglioramento del servizio delle scuole. Oggetto della valutazione 
erano i risultati conseguiti in diverse aree di azione, tra cui la direzione, il 
coordinamento e la gestione delle risorse; le relazioni interne ed esterne; 
la ricerca, la sperimentazione e lo sviluppo in ambito didattico. 
Il sistema trovò una certa difficoltà di attuazione, come rilevato 
dall’INVALSI, a causa delle differenze territoriali e di criteri non uniformi, 
nonché dell’assenza di un quadro comune di riferimento. 
Successivamente, con l’istituzione del SNV48, sono state sperimentate 
nuove forme di valutazione dei risultati conseguiti dalle scuole come i 
progetti PQM49, Piano Qualità e Merito, e VSQ50, Valutazione per lo 
Sviluppo della Qualità delle Scuole. 
Con Circolare n. 16 del 3 febbraio 2012, il MIUR ha dato il via alla 
sperimentazione del progetto VALES, Valutazione e Sviluppo Scuola, 
conclusosi nell’a.s. 2014-2015: partendo dai risultati ottenuti dal progetto 
VSQ, quasi trecento scuole sono state coinvolte ad autovalutarsi e ad 
esser valutate da una equipe esterna formata da figure specializzate 
(dirigenti tecnici, dirigenti scolastici, esperti in ambito didattico e 

 
47 Art. 8 D.Lgs. 150/2009, Ambiti di misurazione e valutazione della performance organizzativa. 
48 D.P.R. 80/2013, Regolamento sul sistema nazionale di valutazione in materia di istruzione e formazione.  
49 Piano Qualità e Merito, aa.ss. 2009/2013, 
https://www.indire.it/content/index.php?action=istituto&id=14278  
50 Valutazione per lo Sviluppo della Qualità delle Scuole, aa.ss 2011/2014, 
https://www.invalsi.it/snv/docs/1115/Progetto_VSQ.PDF 
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pedagogico), ponendo “al centro l’integrazione e il raccordo fra 
autovalutazione e valutazione esterna, in una prospettiva di confronto, 
secondo la logica del benchmarking, finalizzata a fornire elementi conoscitivi 
utili per innescare processi interni di cambiamento»51. I risultati della 
valutazione esterna, condivisi con i Direttori Generali degli UUSSRR, 
definivano possibili obiettivi ed azioni di miglioramento che il Dirigente 
scolastico avrebbe dovuto perseguire. 
In seguito, la L. 107/2015, all’art.1, comma 93, ha codificato i criteri generali 
per la valutazione dei Dirigenti scolastici, finalizzata al perseguimento dei 
risultati per il miglioramento del servizio scolastico. In particolar modo, 
con la D. M 36/2016, è stato disciplinato il procedimento di valutazione, 
«con particolare riferimento alla rilevazione delle azioni organizzative e 
gestionali poste in atto dal dirigente scolastico in relazione agli obiettivi 
assegnati con l’incarico dirigenziale e ai risultati ottenuti»52. Tale 
procedura si sarebbe svolta con cadenza annuale, in coerenza con 
l’incarico triennale e con particolare attenzione all’operato del Dirigente 
in relazione alle priorità e ai traguardi previsti nel Rapporto di 
autovalutazione (RAV)53. Dal suo esito sarebbe dipesa la retribuzione di 
risultato del Capo d’istituto. Tale processo si rivelò arduo e complesso sia 
per la difficoltà nello strutturare un modello condiviso sia per l’esiguità del 
numero di figure specializzate preposte alla valutazione esterna, come i 
Dirigenti Tecnici. 
L’avvento della pandemia ha contribuito a rallentare, parzialmente, l’iter 
valutativo dei Dirigenti scolastici, che è stato nuovamente posto 
all’attenzione del legislatore con la L. 106/2024, «Disposizioni urgenti in 
materia di sport, di sostegno didattico agli alunni con disabilità, per il 
regolare avvio dell'anno scolastico 2024/2025 e in materia di università e 
ricerca», da cui è derivato il D.M. 47 del 12 marzo 2025 «Decreto ministeriale 
di adozione del Sistema nazionale di valutazione dei risultati dei Dirigenti 
scolastici». 
Il sistema prevede l’individuazione di obiettivi nazionali definiti dai Capi 
Dipartimento ministeriali, cui si aggiunge un ulteriore obiettivo 
individuato dai Direttori degli UU.SS.RR., che tiene conto delle specificità 
dei contesti territoriali. Nell’anno scolastico 2024/25 è in atto una fase 
transitoria che prevede una semplificazione della procedura: manca, 
infatti, l’integrazione dell’obiettivo regionale. 
In coerenza con quanto previsto dal D.lgs. 165/2001 e dalla legge 107/2015 
e in armonia con le priorità strategiche ministeriali, gli obiettivi assegnati 
dai Capi Dipartimento si distinguono in generali e specifici e vengono 
declinati secondo indicatori e target misurabili. Nell’assegnazione 
dell’incarico, i Direttori degli Uffici Scolastici terranno conto degli obiettivi 
nazionali e regionali di sistema. 
La valutazione finale del Dirigente Scolastico riguarderà anche i 
comportamenti professionali e organizzativi, tenendo conto 

 
51 https://www.invalsi.it/snv/docs/1115/Progetto_VALES.PDF     
52 Direttiva Ministeriale n. 36/2016, art. 1, “Valutazione dei dirigenti scolastici”  
53 Ibidem. 

24

https://www.invalsi.it/snv/docs/1115/Progetto_VALES.PDF


 
 
 

 n. 44 | 2025 
 ISSN: 2280-8744 

 
 
dell’orientamento al risultato dell’azione dirigenziale, delle capacità 
relazionali nonché della propensione all’innovazione del capo d’istituto. 
In questo processo valutativo, il Dirigente interviene in piattaforma, ove 
necessario, integrando i dati di contesto della propria Scuola desunti dal 
Rapporto di Autovalutazione (RAV) e arricchendo le informazioni presenti 
con specifica documentazione relativa a ciascun obiettivo. Tali evidenze 
consentono al DS di poter far presente all’Amministrazione le motivazioni 
dell’eventuale mancato raggiungimento dei target assegnati. 
Il Decreto  47/2025 prevede, altresì, la valutazione dei Dirigenti Scolastici 
in particolari posizioni di stato, come i Tutor Organizzatori presso il Corso 
di Laurea in Scienze della Formazione Primaria o coloro che svolgono 
compiti connessi all’autonomia scolastica presso enti o uffici 
dell’amministrazione centrale o periferica: in questo caso, il Direttore 
responsabile della struttura presso cui il Dirigente scolastico presta 
servizio individua gli obiettivi, avendo riguardo anche dei comportamenti 
professionali e organizzativi validi a livello nazionale. 
Il sistema include, inoltre, la fase del contraddittorio, in caso di disaccordo 
fra valutatore e valutato, nonché il ricorso ad un Organismo di garanzia “a 
cui i Dirigenti scolastici potranno rivolgersi esperita la fase del 
contraddittorio in caso di disaccordo sulla valutazione finale”54 Il parere di 
tale Organismo potrà contenere una motivata proposta di modifica o di 
integrazione della valutazione, ma non potrà vincolare il valutatore nel 
suo giudizio. 
La valutazione positiva comporterà effetti in ambito economico e 
professionale: i primi, infatti, influiranno sulla retribuzione di risultato, che 
insieme allo stipendio tabellare e alla retribuzione di posizione 
contribuisce a determinare il compenso spettante al Dirigente. I secondi, 
invece, influiranno sulla conferma o revoca dell’incarico attribuito al Capo 
d’Istituto. 
Il Consiglio Superiore della Pubblica Istruzione, intervenendo in materia, 
ha evidenziato da una parte le difficoltà delle tempistiche di realizzazione 
di tale procedura per l’a.s.2024-25, ma ha apprezzato, dall’altro, la 
semplificazione e la trasparenza della stessa, sia per quanto riguarda 
l’utilizzo della piattaforma dedicata, sia per la definizione di obiettivi chiari 
e misurabili funzionali ad un progressivo miglioramento e alla crescita 
professionale dei dirigenti scolastici.55 
Fra i punti di debolezza del sistema, bisogna, però, annoverare la 
mancanza di coinvolgimento dei Dirigenti scolastici nella definizione degli 
obiettivi, che sono individuati dall’Amministrazione centrale e periferica e 
che, in parte, trascurano il valore educativo della loro leadership. Manca 
una valutazione a 360 gradi del Capo d’Istituto, il cui profilo è connotato, 
come più volte ripetuto in questo lavoro, dalla complessità. Il Dirigente 
scolastico, infatti, dovrebbe esser valutato secondo un approccio globale: 
dal basso (docenti, ATA, genitori), dai pari (DDSS di ambito o in rete), 
dall’alto (USR, MIM) e non ultimo da sé stesso, considerato il peculiare 
valore formativo dell’autovalutazione. Tale valutazione olistica 

 
54 DM 47/2025, Sistema nazionale di valutazione dei risultati dei dirigenti scolastici  
55 Parere CSPI, Prot. 4543 del 04-02-2025 
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comporterebbe un maggior coinvolgimento della comunità scolastica e 
ridurrebbe il rischio di considerazioni sbilanciate, fornendo al Dirigente 
utili feedback costruttivi e motivazionali. Inoltre creerebbe un rapporto 
interlocutorio costante fra valutatori e valutato, volto alla promozione di 
piani di sviluppo professionali e di riflessioni guidate utili a redigere bilanci 
di competenze sempre più su misura del Dirigente. 
La promozione di una valutazione globale non mirerebbe soltanto a 
misurare l’azione dirigenziale secondo un sistema costituito da premi e 
sanzioni, ma a valorizzarla e ad arricchirla in un’ottica formativa e di 
sviluppo professionale. 
Un'ulteriore criticità del sistema attuale di valutazione dei dirigenti 
scolastici si potrebbe individuare nel fatto che tale 
impostazione valutativa rischia di misurare la performance del 
dirigente sulla base di fattori organizzativi che esulano dalla sua diretta 
capacità di intervento. Una valutazione realmente efficace dovrebbe 
invece distinguere con chiarezza ciò che è imputabile alle decisioni 
strategiche del dirigente da ciò che dipende dalle risorse disponibili, 
dall’efficienza degli uffici 
amministrativi e dal contributo del DSGA, a prescindere dall’ effettivo 
margine di controllo del DS. In caso contrario, si finisce per costruire un 
sistema che non solo non fotografa accuratamente la qualità della 
dirigenza, ma può anche generare demotivazione e percezioni di 
inefficienza, compromettendo la finalità stessa della valutazione come 
strumento di miglioramento. 
In questa fase di sperimentazione e di impatto iniziale del nuovo sistema 
di valutazione, non bisogna trascurare però che la finalità di tale 
procedura valutativa è quella di innalzare i livelli di efficacia ed efficienza 
del sistema scolastico e di colmare un gap di «25 anni di assenza 
normativa»56, valorizzando l’azione professionale dei Dirigenti che 
svolgono un ruolo cardine nel contesto scolastico. 
Si ritiene, però, che per poter dare un effettivo giudizio su questo sistema, 
sia necessario che lo stesso entri pienamente a regime e che vengano 
meno alcune resistenze culturali verso la valutazione dei Capi d’Istituto. 
 
6. Considerazioni conclusive 
 
Il tema affrontato nel presente articolo si colloca nel discorso più ampio 
che vede oggi l’istituzione scolastica messa alla prova nelle sue funzioni 
principali, come conseguenza di una crisi diffusa del discorso educativo 
che impone una necessaria riflessione sulla dirigenza scolastica, intesa 
come fattore determinante per i processi di miglioramento e di 
innovazione dei sistemi educativi. Ciò che si intende affermare è proprio 
la centralità della figura del dirigente scolastico e la rilevanza sociale della 
professione. Le tante responsabilità cui è chiamata la scuola, onde evitare 
analisi parziali e riduttive, richiedono però di essere esaminate nella 
cornice più ampia di un approccio sistemico, nel quale l’azione del 

 
56  Intervista al Ministro dell’istruzione e del merito Giuseppe Valditara, “Costruiamo sistema più 
efficiente”, 22 febbraio 2025. 

26



 
 
 

 n. 44 | 2025 
 ISSN: 2280-8744 

 
 
dirigente scolastico è interdipendente rispetto agli altri elementi che 
compongono il sistema. È, tuttavia, indiscutibile che «il responsabile 
primario della funzionalità […] di un’istituzione che deve essere 
democratica e costruttiva insieme, guardando sempre a un’efficienza di 
qualità e per la qualità»57. 
Notevoli sono state le trasformazioni di questa figura, istituita dal D. Lgs. 
59/1998, a seguito dell’entrata in vigore della L. 59/1997 che, all’art. 21, ha 
riconosciuto per la prima volta alle istituzioni scolastiche personalità 
giuridica ed autonomia funzionale. Un passaggio significativo, 
probabilmente fallito, ha riguardato l’ardua sfida per la dirigenza 
scolastica di interpretare l’autonomia con competenze, identità e spirito 
nuovi58. 
Attualmente il Dirigente gestisce dinamiche amministrative, coordina 
risorse finanziarie, umane e tecnologiche sempre più ingenti e complesse, 
si confronta con i diversi e specifici contesti territoriali creando reti 
relazionali interne ed esterne alla scuola, affronta le sfide e le opportunità 
provenienti dal mondo digitale e dall’intelligenza artificiale. Nell’ambito 
della complessità di tale discorso, definire oggi il profilo professionale del 
Dirigente scolastico è un compito arduo ed impegnativo, tenuto conto 
anche che il suo ruolo si modella in relazione ai continui e repentini 
cambiamenti delle politiche educative. In aggiunta, come ha sottolineato 
Tommaso Agasisti59, i dirigenti scolastici sono stati messi a dura prova 
durante il Covid-19, dimostrando nella maggior parte dei casi grandi 
capacità di gestione delle emergenze e delle crisi. 
Esercitare, nei contesti della formazione, una leadership educativa 
richiede al dirigente competenze sempre più sofisticate ed efficaci, per 
raggiungere quei risultati che devono essere valutati considerata la 
specificità delle funzioni60. Proprio il tema della valutazione dei dirigenti, 
come descritto precedentemente, ha costituito un ulteriore passo in 
avanti, anche in considerazione di una possibile l’equiparazione con la 
Dirigenza pubblica, della quale i Capi d’istituto posseggono tutti i requisiti 
culturali, professionali e manageriali, ampliati dalla imprescindibile 
leadership educativa. 
Restano delle questioni aperte su come verrà recepito ed applicato il 
decreto ministeriale del 2025 sulla valutazione dei risultati individuali dei 
dirigenti, che pone al centro criteri di oggettività e trasparenza e richiede 
di individuare preventivamente obiettivi definiti e misurabili. Tali aspetti 
possono considerarsi sicuramente di supporto all’agire professionale del 
dirigente, ma necessitano di essere declinati in termini di 
contestualizzazione della progettazione e degli obiettivi. La dimensione 
di sistema che si intende proporre, pur garantendo una importante 
equiparazione dei risultati a livello nazionale, non dovrebbe perdere 

 
57  F. Cambi, Manager nella Pubblica Amministrazione: il Dirigente scolastico, la sua formazione e il suo ruolo 
oggi, cit., p. 143. 
58  R. Serpieri Senza leadership: la costruzione del dirigente scolastico. Dirigenti e autonomia nella scuola 
italiana, cit. 
59 T. Agasisti, Management educativo alla prova. Lezioni dai dirigenti scolastici durante l’emergenza COVID-
19, Edizioni Guerini Next, Milano 2020. 
60 L. 15 marzo 1997 n. 59 , art 21, c. 16 
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traccia in fase valutativa delle peculiarità del contesto nel quale il dirigente 
opera, riconoscendo il valore di una progettazione situata. Rilevante si 
presenta a questo proposito la distinzione tra obiettivi generali e specifici 
proposta dal decreto del 2025, sulla quale fare leva al fine di non perdersi 
in processi di omologazione. Secondo il sistema nazionale l’oggetto della 
valutazione sono i comportamenti organizzativi e professionali messi in 
atto nell’esercizio della leadership; si fa, quindi, riferimento a degli 
elementi osservabili che possono favorire la misurazione, ma che 
necessitano di essere arricchiti da elementi di contesto che potrebbero 
contribuire ad una essenziale analisi della coerenza tra vision educativa, 
competenze espresse, comportamenti e obiettivi raggiunti. In questo 
senso, la valutazione dei risultati si orienta verso la valorizzazione della 
professionalità pedagogica del dirigente, chiamato in primo luogo al 
compito di favorire lo sviluppo e la valorizzazione delle risorse umane. Il 
cambiamento paradigmatico avvenuto con l’introduzione della leadership 
distribuita ha spostato il baricentro a favore di una visione partecipativa, 
basata sull’interazione tra il dirigente e tutto il personale della scuola, e 
negli ultimi anni anche immaginata in funzione della sostenibilità e della 
costruzione di comunità di pratiche professionali.  Secondo quanto detto, 
la sfida teorica ed epistemologica che ne deriva è connessa proprio 
all’analisi del ruolo del  dirigente, impegnato innanzitutto a “far crescere 
le persone nei luoghi in cui lavorano”61, a partire dalla quale pensare una 
formazione che tenga conto della complessità del profilo culturale e 
professionale, come pure delle sue ricadute sociali. 
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1. Il contesto del dibattito 

 

Il dibattito sulla figura professionale del Dirigente scolastico (Ds) anima da 

sempre il panorama educativo, politico e scientifico, in particolare da 

quando è stata introdotta la riforma delle autonomie scolastiche ed è 

stato ridefinito l’inquadramento professionale contrattuale e giuridico 

della dirigenza all’interno del rinnovato sistema nazionale delle Pubbliche 

amministrazioni (abbandono del modello pubblicistico ed avvento del 

decentramento amministrativo).1 

Emerge la percezione di una certa saturazione del campo d’indagine sulla 

dirigenza scolastica, sebbene, nei fatti, ci sia ancora molto da esplorare e 

chiarire, soprattutto in prospettiva di miglioramento a proposito dei 

numerosi piani che intercettano l’operatività dirigenziale:  

- configurazione professionale, contrattuale e funzionale specifica; 

- incidenza del ruolo dirigenziale rispetto agli apprendimenti, al successo 

e al benessere scolastico; 

- assetto del sistema scolastico (con barriere e ostacoli strutturali ormai 

consolidati); 

- intersezionalità con le professioni garanti del funzionamento della 

Scuola e con i contesti (dal micro - quotidianità - al macro - riferito ai 

territori) (Xodo, 2010; Serpieri, 2012; Serio, 2015; Cerini, 2015-2021; 

Paletta, 2020). 

Il rivisitato sistema valutativo dei risultati del Ds da parte del ministero 

dell’Istruzione e del Merito (D.M. 28/2025; D.M. 47/2025 e norme 

correlate) rielabora e trasforma i precedenti impianti, le cui strutture, non 

del tutto concretamente sistematizzate, hanno poco sostenuto una 

continuità innovatrice: forse non è stato ben identificato il denominatore 

comune attraverso cui interpretare l’oscillazione tra i poli, perlopiù 

antitetici, della misurazione e della valutazione (Perla, 2016) e l’alternanza 

tra paradigmi valutativi ascrivibili ad impianti positivisti-sperimentali, 

pragmatisti-funzionalisti della qualità o costruttivisti. 

Le caratterizzazioni transdisciplinari e la complessità contestuale della 

comunità scolastica odierna, connesse e integrate al ruolo e alle 

performance del Ds, richiedono nuove attribuzioni di significato ed 

un’ulteriore lente interpretativa e direzionale della valutazione di sistema. 

 
1 La Legge 241/90 ha avviato il rinnovamento della Pubblica Amministrazione (P.A.), ponendo al centro il 
cittadino (come soggetto attivo e partecipante) e introducendo i principi di efficienza, efficacia, 
funzionalità e pubblicità. L’iter della Riforma della P.A. attraversa più passaggi normativi: dalla Legge 
delega 421/1992, applicata dal D.L. 29/1993, fino al D.L. 165/2001 ed oltre; la Legge delega 59/1997 
(introduzione del principio di legalità e di risultato, correlati al principio di sussidiarietà, espressione del 
decentramento amministrativo che vuole prossimità tra cittadino e servizi dello Stato) porta l’autonomia 
nelle Scuole, poi regolamentata dal D.P.R. 275/1999. 
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Le riflessioni presenti nel contributo esprimono questo intento e fanno 

parte di una più ampia ricerca in corso sui Dirigenti scolastici e i contesti 

per l’apprendimento. L’indagine focalizza l’interesse su una triplice 

ipotetica connessione, compatibile con il quadro delle general 

competency (Allen, Remaekers, Van Der Velden, 2005): le esperienze 

formative e professionali pre e in-service del Ds si integrano con la 

competenza pedagogica, i saperi specifici necessari alla configurazione 

dei contesti e le prassi esperite nella vita comunitaria della Scuola 

(Dainese, 2016; 2019; De Rossi, Fedeli, 2022; Rossi S., 2025). L’esplorazione 

mira a cogliere le tracce di una possibile incidenza sui processi di 

innovazione, sull’operato dei docenti e, direttamente o indirettamente, 

sugli esiti degli studenti in chiave trasformativa. 

Nello specifico, la ricerca si muove attraverso la particolare dimensione 

reticolare e co-evolutiva della Pedagogia speciale; segue le tracce di una 

ri-significazione inclusiva della cultura e della visione educativa del Ds e 

della scuola che dirige (ivi compreso il quadro di competenza manageriale 

e di leadership a cui mira la valutazione di risultato); ne orienta la tensione 

verso l’equità dell’accessibilità e delle pari opportunità, della sostenibilità, 

del benessere e del successo formativo alla portata di tutti e di ciascuno 

(Agenda 2030, Ob. 4; Pileri, 2024). 

La Pedagogia speciale è pedagogia della complessità e si configura quale 

ganglio vitale e scienza polisemica ed integrativa tra discipline (Canevaro, 

2019-2023): è necessaria ai processi d’innovazione ed è sfidante nel 

sistema di attribuzione di valore all’operato del D.S. e non solo. 

A questo proposito, l’indagine, condotta con metodologia quanti-

qualitativa (Trinchero & Robasto, 2019), chiama i Ds a esprimere la loro 

opinione su una varietà di fenomeni emergenti, tra cui la valutazione di 

sistema delle loro performance, direttamente connessa alla retribuzione 

di risultato.2 

 

2. Il Dirigente scolastico e la funzione educante in equilibrio tra 

governance, management e leadership 

 

La figura del Ds3 in Italia è emersa in concomitanza con la riforma 

dell’autonomia scolastica (L. 59/1997), un cambiamento epocale che ha 

ridefinito il sistema educativo nazionale. Nato dall’evoluzione dei profili 

del direttore didattico e del preside, il Ds è oggi contrattualmente 

inquadrato nella dirigenza dello Stato (Area V) e, per mandato 

 
2 Una declinazione più dettagliata circa le opinioni dei D.S. rilevate tramite la ricerca è consultabile nel 
paragrafo “Suggestioni iniziali emerse dai primi dati di ricerca” 
3 Il D.P.R. 748/72 ha introdotto la dirigenza pubblica, poi disciplinata dal TU D.L. 297/94 e da norme 
successive. 
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istituzionale, è il responsabile della gestione di risorse e risultati, nonché 

garante del buon funzionamento delle istituzioni scolastiche (D.Lgs. 

165/2001, art. 25). È attraverso la sua azione che si concretizzano gli 

indirizzi per la Progettazione triennale dell’offerta formativa (PTOF), 

cuore pulsante della Scuola (intesa non solo come istituzione pubblica ma 

anche come comunità educante), dalla quale derivano organizzazione, 

curricolo e didattiche mirate allo sviluppo integrale di ciascuno studente 

(Wenger, 1998). 

L’autonomia scolastica, in particolare col regolamento introdotto col 

D.P.R. 275/1999, ha conferito alle istituzioni nuove caratterizzazioni 

gestionali, organizzative e didattiche, ponendo al centro lo sviluppo della 

persona e l’attenzione alla scelta delle famiglie. Inoltre, normative come il 

D.L. 150/2009 (cd. Decreto Brunetta) hanno introdotto il criterio della 

premialità legata alla valutazione delle performance (preesistente ma non 

sistematizzata), rafforzando il ruolo dirigenziale e la primarietà della legge 

sul CCNL.  

La Legge 107/2015 ha potenziato l’autonomia scolastica con nuovi 

strumenti. Ha riconosciuto la centralità dei professionisti dell’educazione 

come figure chiave per co-costruire una comunità educante e inclusiva e 

ha rafforzato la funzione dirigenziale, integrando governance, 

management e leadership (Serio, 2015; Cerini et al., 2015; 2021 ecc.). 

Il Ds esprime la sua governance attraverso un corpus transdisciplinare che 

⁻ si sostanzia di solide conoscenze e competenze pedagogiche e tecnico-

contenutistiche (knowing-how, acquisite pre e in-service); 

⁻ si arricchisce attraverso la rielaborazione riflessiva delle esperienze 

(nelle quali maturano in sinergia abilità cognitive, disciplinari, relazionali, 

pro-sociali); 

⁻ si caratterizza per la dimensione complessiva e strategica delle general 

competency (De Rossi, Fedeli, 2022; Xodo, 2010-2011).  

Questo bagaglio di saperi, capacità ed esperienze si connette 

profondamente con il contesto e le sue specificità, generando nuove 

competenze e consapevolezze individuali e collettive all'interno della 

comunità educante: funge, quindi, da propulsione per lo sviluppo di tutte 

le risorse professionali presenti (Birbes, 2020; pp.222-233).  

Il dirigente esprime le sue funzioni mediante un management maturato 

attraverso pratiche e competenze diversificate, integrate da una 

leadership educativa consapevole e diffusa (intesa in senso globale: 

Bufalino, 2020; Cerini, 2021; Rossi, 2025).4 

 
4 Dato l'ampio dibattito teorico e scientifico sui complessi e polisemici costrutti di competenza e di 
leadership, la loro trattazione approfondita non può essere sviluppata in questa sede.  
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La leadership educativa globale del Ds (multidimensionale e trasversale) è 

chiamata a operare su più aree interdipendenti: la sostenibilità e l’efficacia 

educativa di curricoli e didattiche (secondo criteri di equità, pari 

opportunità e giustizia sociale), lo sviluppo delle risorse umane e 

strumentali, il successo e il benessere dell’intera comunità scolastica e del 

territorio in un intreccio transdisciplinare di relazioni istituzionali formali 

ed informali. A esse si uniscono le dimensioni gestionale-organizzativa e 

quella riflessiva individuale e collettiva. 

Il macro-modello sottostante (figura 1) declina sinteticamente una 

rappresentazione simbolica della quattro dimensioni che caratterizzano 

le prassi e l’agentività del Ds in cooperazione con la comunità scolastica 

nei contesti educanti: sono dimensioni dall’intreccio quotidiano, che 

dialogano e si compenetrano costantemente nutrendo l’una la 

generatività dell’altra; il sistema è, nella sua interdipendenza, inclusivo e 

dinamico e offre strumenti per il miglioramento dell’Istituzione Scolastica 

sia internamente che esternamente. Le quattro dimensioni esplicitano le 

forme di leadership educativa globale attivate dal D.S..5 

 

 
Figura 1  - Meta-modello e dimensioni di attivazione della Leadership del D.S., da Giunti & Ranieri, 2020 – 

Modificato ed integrato da S.Rossi, 2025 
Le dimensioni operative del DS a partire dall’esercizio della leadership educativa globale 

 

3. Il Dirigente scolastico, il mandato istituzionale e l’ipercomplessità 

contestuale 

 

Il quadro che il Ds e la comunità educante hanno il compito di interpretare 

è piuttosto vasto e comporta, se analizzato nella sua globalità, 

sicuramente notevoli opportunità ma anche elementi di rischio e/o 

 
5 Costrutto in fase di sviluppo da parte di S.Rossi, in coerenza col quadro dinamico evolutivo della ricerca 
nazionale ed internazionale. 
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minaccia (o perfino impedienti o depauperanti), a seconda che lo si studi 

dall’interno o dall’esterno e con metodi diversificati.6  

Negli ultimi decenni, il ruolo del Ds in Italia e nel panorama internazionale 

ha subito profondi mutamenti ed è stato influenzato dall’evoluzione di 

notevoli complessità correlate a una società multistratificata ed 

iperconnessa, comprensiva di innovazioni e dispersioni (Simonigh, 2012; 

Turli, 2022): la pressione dei contesti socio-culturali, economici e politici, 

nonché le numerose riforme educative, hanno ridisegnato il sistema 

scolastico (e di conseguenza il profilo del dirigente), nell’intento di 

interpretare emergenti criticità, di rispondere a bisogni primari di tipo 

istituzionale, sociale e culturale e di attribuire nuovi tratti identitari alla 

Scuola moderna, con l’auspicio che siano autenticamente umanizzanti 

(Serpieri, 2012; Serio, 2023; Cerini, 2015-2021, Calidoni & Scurati, 2021). 

In tal senso, la scelta della Pedagogia speciale in rapporto al quadro 

d’analisi delle funzioni dirigenziali,7 offre un quadro interpretativo 

significativo per comprendere l’opportunità per il Ds di attivare una 

leadership educativa globale, capace di valorizzare ogni diversità, 

promuovere progettazione universale, percorsi formativi personalizzati, 

superare logiche standardizzate e, contestualmente, contribuire 

all’abbattimento di barriere permanenti e/o emergenti (Booth & Ainscow, 

2002). 

La Pedagogia speciale, intesa come scienza della complessità e della 

rimozione delle barriere, consente di ampliare lo sguardo sulla leadership 

del Ds, illuminando aspetti spesso invisibili nei sistemi valutativi 

tradizionali. Essa richiama a un’idea di governance fondata 

sull’accessibilità sistemica, sulla cura istituzionale e sulla giustizia 

organizzativa, valorizzando la capacità del Ds di generare contesti 

inclusivi, riflessivi e partecipati. In questa prospettiva, la valutazione del 

dirigente dovrebbe riconoscere non solo le dimensioni gestionali, ma 

anche le prassi di cura, di mediazione ecologica e di promozione del diritto 

alle differenze, elementi che costituiscono il cuore di una leadership 

educativa realmente orientata all’equità. 

La dimensione riflessiva individuale e collegiale, unitamente a una postura 

scientificamente affine alla metodologia di ricerca in chiave pedagogica, è 

cruciale per un “professionista riflessivo” (Schon, 1993) che promuova 

una corresponsabilità educativa decentrata e collettiva, motore di 

innovazione e qualità e base per una resilienza trasformativa dal basso.  

 
6 L’analisi del contesto scolastico, con la sua complessa interazione tra macro-, meso- e micro-livelli, 
richiede l'utilizzo di specifici strumenti di ricerca (cfr. Moretti, 2022 et al.; 2024). 
7 È attualmente in corso una Ricerca sul ruolo del D.S. nei contesti di apprendimento a partire dall’ambito 
scientifico della Pedagogia speciale. 
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È in questa complessa intersezionalità che dovrebbe collocarsi la sfida del 

sistema di valutazione del Ds e delle professionalità della Scuola, nonché 

degli studenti e del contesto famigliare e territoriale.  

A proposito della valutazione del Ds, sarebbe dirimente verificare se essa 

colga l’ipercomplessità del ruolo, se ci sia l’intenzionalità di valorizzarla più 

che di giudicarla, di potenziarne la sostenibilità piuttosto che di rischiare 

di banalizzarne l’azione e l’impegno (il rischio è che l’indicatore prioritario 

si areni sulla performance efficientista più che efficace, sulla verifica della 

presenza di presunte competenze, allineate ad uno standard immobile 

determinato fuori dai contesti). 

La percezione, al momento orientata dall’indagine tuttora in corso, è che 

l’attuale sistema tenda a sostenere una visione della performance basata 

su logiche prevalentemente economicistiche e quantificabili, basate 

perlopiù su un criterio di valore, riferito a quantità e tempestività delle 

procedure amministrative e burocratiche (che devono esser garantite con 

efficienza) e su indicatori non del tutto in grado di recepire, quindi 

riconoscere, un’autentica qualità educativa (è pur di questo che il Ds deve 

occuparsi): in educazione ciò che assume valore si dinamizza con forme e 

tempistiche di non immediato riscontro temporale, spesso non rinvenibili 

attraverso dati e generalizzazioni statistiche. Occorrerebbe che questa 

constatazione venisse assimilata e gestita in termini strutturali e coerenti. 

L’intento è di stimolare una riflessione critica che apra a nuove visioni e a 

una corresponsabilità transistituzionale, promuovendo un sistema di 

valutazione in grado di interpretare la multidimensionalità della realtà 

scolastica e di coltivare, in nuce, la potenzialità di rigenerare e reinventare 

nuove configurazioni dirigenziali e contestuali, articolandosi in termini di 

sostenibilità, rappresentatività ed equità. Sarebbe opportuno che ciò che 

è insito nell’idealità costituzionale così come nei documenti internazionali 

(Agenda 2030, in particolare ob.04) fosse assunto come concreto criterio-

guida nella progettazione di ogni processo interno ed esterno del sistema-

paese.  Il modello ICF (bio-psico-sociale; OMS, 2002), mutuato dalla 

Pedagogia speciale, ingloba con coerenza la visione triadica richiamata 

sopra e potrebbe assumerne l’orientamento. 

Se il processo valutativo, voluto dall’impianto giuridico afferente alla 

Pubblica amministrazione, non muove intenzionalmente in questa 

direzione, disperde già in partenza due priorità dell’ICF che potrebbero, 

invece, essergli proprie in termini di efficacia a lungo termine: la finalità 

educativo-formativa universale (nel caso di tutti i Ds dovrebbe favorire la 

comprensione profonda del proprio agire e di ciò che lo sostanzia: ciò 

consentirebbe di rigenerare autodeterminazione e di migliorarsi 

costantemente sul piano professionale e umano) e la finalità 
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trasformativa (dei professionisti e, di pari passo, della comunità educante 

e del sistema istituzionale entro cui devono esprimersi) (Mezirow, 1991; 

Dainese & Pileri, 2024).  

Non vi è valutazione individuale che non richiami una chiara ed esplicita 

responsabilità di vederne gli effetti dentro un funzionamento collettivo 

anch’esso in cambiamento (Cerini, 2021). 

Il circuito virtuoso che parte dal processo autovalutativo del R.A.V., evolve 

nel P.d.M., sostanzia parte del P.T.O.F. e documenta evidenze e processi 

nella Rendicontazione Sociale, non è bastevole se il sistema centrale li 

assimila prevalentemente come “controllo” e non come spinta a 

rigenerarsi. Ovviamente si è consapevoli delle determinazioni normative 

e giurisprudenziali che determinano l’identità e la funzionalità di ogni 

apparato pubblico: l’argomentazione non intende ignorarle, quanto 

piuttosto coniugarle con lo stesso criterio significante derivato dall’ICF, 

ricordando prioritariamente che il diritto all’istruzione e formazione, così 

come al benessere (inteso in senso globale e costituzionale) si esprime 

dentro un orizzonte educativo e che lo sviluppo e l’innovazione si liberano 

solo se si abbattono barriere.  

Il ruolo istituzionale di ogni pubblico dipendente, quindi del sistema 

centrale e delle II.SS., può essere risignificato con una postura dall’oriente 

pedagogico multidimensionale e dalla propensione alla progettualità 

unitaria (comprensiva di formative assessment orientato). 

Il punto poi ritorna alle criticità della valutazione del Ds e delle teorie a cui 

si ispira, che trovano accoglimento nel processo di allineamento della 

Pubblica amministrazione italiana ai modelli europei, come interpretato 

anche dalle riforme strutturali del PNRR e dal recente “Decreto P.A. 

2025”- D.L. 25/2025:8 sembra emergere un progressivo spostamento del 

 
8 Il ruolo del Ds in Europa (di conseguenza la sua valutazione) è stato oggetto di analisi comparativa 
prevalentemente da parte della Commissione Europea attraverso la rete Eurydice, che evidenzia come la 
funzione si sia evoluta da compiti perlopiù organizzativi a responsabilità manageriali e di leadership 
gestionale ed educativa (Eurydice Italia, Il capo di istituto in Europa, Quaderni Eurydice, 2018). In tutti i 
Paesi europei, l’accesso alla posizione richiede generalmente esperienza di insegnamento, associata a 
requisiti di formazione specifica per la dirigenza, con differenze significative nei metodi di reclutamento 
(procedure aperte decentralizzate -circa 20 Paesi-, concorsi pubblici -11 Paesi- o selezione da liste -
Germania, Grecia), che si traducono, successivamente, in diversificate modalità valutative del rendimento. 
Sul piano della valutazione del D.S., l’eterogeneità dei modelli riflette, a grandi linee, le diverse culture 
educative: nei Paesi nordici prevale la autonomia professionale con valutazioni qualitative e forti accenti 
innovativi, sostenuti dalle istituzioni (es. Finlandia); nei sistemi anglosassoni si enfatizza la accountability 
basata sui risultati e tramite il coinvolgimento diretto del governing body della scuola; in parte dei Paesi 
mediterranei si tende a mantenere un equilibrio tra controllo amministrativo-burocratico e leadership 
gestionale-educativa (es. Francia) o sul compimento del progetto pedagogico (es. Spagna).  
In generale, i sistemi europei di valutazione della dirigenza convergono verso una interdipendenza tra 
efficienza ed efficacia delle II.SS. e performance gestionale del D.S.: diversi modelli integrano la logica del 
risultato col monitoraggio dei processi di apprendimento, tipologie di contesti, valutazione dei docenti, 
performance e sviluppo professionale continuo. 
Vd. Eurydice Italia. (2018). Il capo di istituto in Europa. Quaderni Eurydice-Indire:  
https://eurydice.indire.it/pubblicazioni/il-capo-di-istituto-in-europa/;  
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focus dalla persona (integralmente intesa: cfr. ICF) al risultato, prodotto 

dal capitale economico e sociale insito nelle competenze che i dipendenti 

pubblici devono esprimere (manifestazione produttiva). La logica 

prioritaria del risultato a tempo, sembra prevalere su altre dimensioni, 

anche valoriali e, nel nostro caso, pedagogico-educative.9 

Emerge, pertanto, la necessità di una riflessione critica sul concetto di 

competenza adottato e su come contemperare gli imperativi di efficacia 

ed efficienza della Pubblica amministrazione con l’offerta di un servizio 

reale e di prossimità, che valorizzi il cittadino in un'ottica di progettualità 

a lungo termine. 

 

4. Dinamiche gestionali e discrasie strutturali del sistema educativo: 

quali implicazioni per il sistema di valutazione 

 

Di conseguenza, provando ad assumere un atteggiamento di analisi e 

riflessione sugli elementi afferenti all’ipercomplessità appena richiamata, 

si evincono alcuni rischi che insistono nelle dinamiche gestionali e nella 

vita delle scuole. Le discrasie strutturali del sistema educativo impattano 

sull’operato quotidiano, distorcono l’agibilità del dirigente, inficiando 

l’efficacia di una leadership educativa globale distribuita e riducono le 

potenzialità dell'intera comunità scolastica (Bellacicco, Dell’Anna, Ianes, 

2023). A questo proposito, i campi di ricerca e di studio evidenziano alcuni 

elementi critici multiformi che condizionano in particolare una valutazione 

sostenibile, equa e proficua che tenga conto delle pari opportunità: 

⁻ il quadro normativo e ordinamentale eterogeneo, si presenta confusivo 

a causa di frammentazione legislativa e intreccio di indirizzi ministeriali 

e di politiche decentrate non sempre unitari. Tale complessità 

compromette l'efficacia gestionale, determina dispersione di risorse e 

tempo e varietà interpretative divergenti. Servirebbe un riordino 

organico della legislazione e un nuovo Testo Unico che superasse il 

D.Lgs. 297/94 e apportasse unitarietà; 

- l’incongruenza funzionale tra gli organi collegiali (definiti nel 1974 e 

rivisitati dal D.L. 297/94) e le successive ulteriori attribuzioni dirigenziali 

(L. 107/2015) rischiano di creare sovrapposizioni agentive con 

 
Commissione Europea/EACEA/Eurydice. (2020). Structural Indicators for Monitoring Education and 
Training Systems in Europe. https://eurydice.indire.it/pubblicazioni/structural-indicators-for-monitoring-
education-and-training-systems-in-europe-2020-overview-of-major-reforms-since-2015/   
e Cfr. https://eurydice.eacea.ec.europa.eu/national-education-systems 
9 Circa quanto sopra evidenziato e con riferimento al panorama internazionale (a solo titolo 
esemplificativo e non esaustivo), si veda il documento del 2025 di Eurydice “Entrepreneurship education 
at school in Europe – 2025”. Da esso si evincono alcuni dei criteri ai quali vengono poi associati gli 
obiettivi di innovazione, proattività e miglioramento secondo i quali i Ds e il personale devono essere 
formati, quindi valutati. 
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management e organizzazione scolastica. Occorrono nuove 

configurazioni collegiali funzionali e corresponsabili; 

- l’introduzione di cospicue fonti di finanziamento (es. PNRR), con finalità 

e tempistiche preordinate, ha in parte marginalizzato le forme ordinarie 

di supporto all'offerta formativa. Tale logica, orientata a criticità 

standardizzate e performance predefinite, ha promosso una fast 

pedagogy in contrasto con il respiro progettuale e la natura identitaria 

dei percorsi formativi continuativi. Gli effetti profondi di questo 

approccio, che si manifestano in una dimensione qualitativamente 

sfuggente, non sono al momento pienamente ponderabili; 

- la molteplicità di enti (Invalsi, Indire, corpo ispettivo, …) che 

interagiscono con le scuole, detentori di mandati ibridi di valutazione, 

ricerca e formazione, rischia di generare confusive sovrapposizioni con 

il contesto scientifico-accademico. Sarebbe auspicabile sistematizzare 

alleanze evolutive basate su una chiara specializzazione dei ruoli 

scientifici, formativi e progettuali10; 

- le politiche di dimensionamento e razionalizzazione, insieme a criticità 

di natura contrattuale e gestionale del personale, stanno disattendendo 

lo spirito innovativo dell'autonomia scolastica. Questo ha portato 

all’aggregazione di istituti con numeri e caratteristiche contrastanti, 

compromettendo le potenzialità organizzative, educative e 

sperimentali iniziali (Carlini, 2017); 

- la tendenza all’uso degli strumenti contrattuali e del ruolo sindacale per 

tutelare spesso interessi unilaterali (dimentichi della sostanza giuridica 

che ne giustifica l’esistenza e l’azione), imbrigliando, di fatto, l’azione 

dirigenziale e distogliendo tempo e risorse che il Ds dovrebbe riservare 

alla scuola. 

Questi e altri elementi, ormai radicati nel funzionamento del servizio 

scolastico nazionale, richiedono consapevoli interventi centrali di politica 

scolastica per essere superati: liberare il sistema da ridondanze e barriere, 

significa liberare la massima espressione delle potenzialità dei 

professionisti della scuola e consentire lo sviluppo della comunità 

educante raggiungendo risultati attesi in maniera più efficace. 

L’agibilità pedagogica e manageriale del dirigente è, di conseguenza, in 

continua ricerca di strategie sostenibili per interpretare le criticità 

sistemiche che la limitano. Per attivare compensazioni, occorre che il Ds 

maturi consapevolezza delle problematiche del macro-sistema e il senso 

critico necessario per segnalarne la portata e la ricaduta sul meso e micro-

sistema contestuale e indicare dove intervenire a livello centrale. Non è 

 
10 Un caso piuttosto esauriente riguarda le modalità e l’acquisizione della qualifica di specializzazione per 
il sostegno, che pone in condizione concorrenziale Indire e Accademia: D.L. 71/2024 - https://s-sipes.it/ 
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possibile semplicemente porvi provvisori rimedi, senza la volontà politica 

di rielaborarne le strategie e gli orientamenti per migliorare l’intero 

apparato: inoltre, occorrerebbe ponderare se siano abbastanza maturi i 

tempi per avviare ulteriori modalità di interlocuzione dei Ds e delle 

comunità educanti e accademiche, proprio perché il cambiamento 

sistemico venga sostanziato scientificamente e originato con modalità 

bottom up. 

Gli attuali orientamenti teorici affermano che i miglioramenti e le 

innovazioni abbiano una maggior incidenza se generati dal basso (bottom 

up), mentre esiti e durevolezza si rivelano minori quando l’impulso 

avviene in modalità top down (Moretti, 2022; pp. 38-39). Una vera 

innovazione che porti unitarietà in termini di miglioramento globale deve 

poter compenetrare dialogicamente e cooperativamente entrambe le 

modalità. 

La condizione di carenza sistemica parzialmente delineata, contribuisce al 

perpetrarsi di distorsioni che abbassano le possibilità di miglioramento e 

comprimono l’esercizio di competenze pedagogiche essenziali da parte 

del D.S. (Xodo, 2010). Anche dove si sviluppa una leadership educativa 

distribuita, che genera un sano middle management (Paletta, 2020; 

Bufalino, 2020; Moretti, 2022), la complessità organizzativo-gestionale 

rimane tale da limitarne l’agentività.  

La ricerca ce lo mostra con evidenza: il dirigente scolastico costretto a fare 

mille mestieri, trova difficoltà nel dare continuità alla sua azione di 

effettivo leader pedagogico (Cerulo, 2015; Cerulo 2018) e riesce a utilizzare 

un tempo solo residuale per esprimere forme di leadership educativa e 

didattica che abbiano incidenza sui contesti per l’apprendimento: i 

risultati delle indagini Talis (Oecd, 2019) ci dicono che i dirigenti scolastici 

utilizzano al massimo il 16% di tempo per occuparsi direttamente di 

attività, che abbiano un’incidenza diretta sull’insegnamento-

apprendimento e che questo tipo di azione viene regolarmente dopo le 

funzioni amministrative e gestionali.  

Ulteriori sviluppi di ricerche recenti sul bournout dei Ds evidenziano tratti 

che ripropongono barriere affini o coincidenti a quelle appena descritte.11 

Si percepisce una certa contraddizione tra la dichiarata volontà di 

migliorare l’efficienza e l’efficacia delle scuole (quindi l’operatività e i 

risultati dei suoi professionisti) e la permanenza di elementi contrastivi 

che, con un’adeguata progettazione, potrebbero essere mitigati se non 

addirittura eliminati.  

 
11 Cfr. ANP-LUMSA, No DStress. Indagine su stress da lavoro correlato, 2024. Il 90% del DS dichiara di 
operare a ritmi insostenibili e ribadisce frammentarietà e dispersione normativa ed eccesso di funzioni e 
responsabilità. L’esito dell’indagine richiama la necessità di un nuovo mode llo di governance che riporti 
al centro la funzione educativa del Ds. 
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Preso atto che il sistema di valutazione dei Ds in Italia si sia evoluto in un 

contesto di ipercomplessità giuridico-amministrativa e gestionale-

organizzativa, la responsabilità di tradurre tale complessità in operatività 

ricade su una sola figura, a differenza di altre Pubbliche amministrazioni 

che prevedono una pluralità di ruoli con rispettive responsabilità. Questo 

rende insufficiente un approccio esclusivamente bottom-up per 

l'innovazione; è necessaria, come anticipato, un’azione di concerto a 

livello transistituzionale, politico, normativo e culturale. 

Pare, invece, che l’impianto normativo inerente alla valutazione del Ds e 

l’evoluzione che lo ha generato (cfr. tabella figura 2), non rispecchi tale 

logica evolutiva. 

 

 
Figura 2. Valutazione del Dirigente Scolastico: evoluzione normativa 

 

L’attuale sistema di valutazione, direttamente correlato alla retribuzione 

di risultato, pur esplicitando intenti di trasparenza e miglioramento, 

presenta criticità intrinseche, si fonda su obiettivi che dichiara oggettivi e 

misurabili e si affida a piattaforme digitali, che non hanno modo di 

valorizzare ulteriori ruoli del Ds: le prassi di cura di contesti e di persone. 

L’introduzione dell’opzione Evidenze, all’interno delle funzionalità della 
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piattaforma, non dirime tale vulnus o la condizione di non equità in cui il 

Ds viene valutato.12 Altro elemento non compensato sul piano delle pari 

opportunità riguarda i punti discrezionali che il Direttore regionale 

attribuisce (col supporto dell’apparato territoriale dell’Usr): l’attenzione 

si sofferma non solo sulla modalità interlocutoria, totalmente assente nei 

confronti del Ds nella prima fase di attribuzione del punteggio e quindi 

della risoluzione valutativa ma anche sui criteri che verranno utilizzati (cfr. 

allegato al D.M. 47/2025; fig. 3) e riportanti una rubrica di riferimento (Fig. 

4) ampiamente discrezionale, ma definita oggettiva.  

 

 
Figura 3. Criteri per l’attribuzione del punteggio da parte del Direttore Regionale 

 

 
Figura 4. Rubrica di Valutazione: uno dei criteri con relativi descrittori per l’attribuzione del punteggio da 

parte del Direttore Regionale 

 
Il CSPI, chiamato a esaminare il rinnovato sistema valutativo e i criteri 
valutativi, tra le varie segnalazioni, ha evidenziato la necessità di supporto 
e sviluppo professionale per il Ds, suggerendo anche l’accesso alla SAFI. 
Tuttavia, occorre domandarsi se ciò non debba essere integrato da 
conoscenze e competenze pedagogiche che richiedono una specifica 
progettualità (non assorbibile dalla SAFI). Allenare le posture educative 
anche negli approcci gestionali non abbassa le performance, ma eleva i 
livelli di consapevolezza e significatività dell’agito del Ds e della comunità 
d'apprendimento: potrebbe elevare anche i risultati. 

 
12 Nota MIM 4929 31-07-2025, Oggetto: Sistema nazionale di valutazione dei risultati dei Dirigenti scolastici 
– a titolo di esempio: la mancanza di un DSGA non dovrebbe solo  rientrare nella voce “Evidenze”, 
dovrebbe invece generare un percorso valutativo alternativo. 
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5. Suggestioni iniziali emerse dai primi dati di ricerca 
 
Quanto richiamato ha evidenziato la complessa condizione operativa del 

Ds, in tensione tra mandato istituzionale, responsabilità manageriali e 

vocazione pedagogica. La sua identità professionale, plasmata da 

competenze transdisciplinari e prassi di cura, si scontra con un sistema di 

valutazione non pienamente rappresentativo, che rischia svalutazione o 

appiattimento dei risultati. L’impianto pare sottovaluti la funzione 

pedagogico-educazionale del Ds, oscillando tra misurazione e valutazione 

senza un chiaro denominatore comune tra i paradigmi (Perla, 2016). Le 

criticità strutturali del sistema limitano l’agentività del Ds, il quale si trova 

oberato e costretto a compensare carenze sistemiche. 

A conferma di questa tesi, l’indagine di ricerca introdotta in premessa e 

condotta con metodo misto e disegno esplicativo con fasi sequenziali 

(Trinchero & Robasto, 2019), dopo un’iniziale analisi dei primi dati tratti da 

un ampio questionario, orienta verso alcuni risultati preliminari: i 580 

Dirigenti scolastici interpellati rivelano una certa consapevolezza circa i 

limiti delle attuali modalità valutative.  

Di seguito alcune osservazioni emerse: 

⁻ una minoranza esigua (7%) ritiene che le modalità decise siano 

complessivamente adeguate (opzione A). Sebbene un ulteriore 16% 

(opzione B) riconosca la necessità della valutazione e di un’adeguata 

premialità per ogni dipendente pubblico, le analisi più approfondite 

mostrano che anche queste risposte sono quasi sempre associate alla 

richiesta di un feedback formativo (non post, ma intravalutativo) e al 

riconoscimento della complessità dei piani d’azione del Ds;  

⁻ la netta maggioranza dei Ds intervistati esprime una posizione critica o 

condizionata: il 39% non crede che la modalità prospettata rispecchi la 

complessità della professione e le prassi di cura, difficilmente misurabili 

(opzione D); il 28% ritiene la valutazione utile solo se posta in termini 

formativi e partecipativi (opzione C); un ulteriore 9% teme che un 

sistema “premiante/penalizzante” generi antagonismo anziché 

cooperazione (opzione E). Un non indifferente 2% rifiuta ogni forma di 

valutazione, in quanto non rappresentativa della funzione svolta 

(opzione F); 

⁻ complessivamente, circa tre quarti (78%) dei Ds intervistati propende 

per una visione che critica le attuali modalità o che ne subordina 

l’efficacia a radicali cambiamenti, orientati a una valutazione più 

formativa e pro-attiva, equa, inclusiva e maggiormente rispettosa della 

complessità della professione. 
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L’analisi inferenziale preliminare tramite regressione logistica 

multivariata, sebbene ancora parziale, offre alcuni spunti interessanti che 

meritano approfondimento: 

⁻ l'orientamento verso una valutazione a scopo formativo e partecipativo 

(Opzione C) sembra essere più diffuso tra i Ds che non possiedono una 

specializzazione accademica post-lauream. Questo suggerisce una 

possibile maggiore sensibilità, da parte di chi ha un percorso formativo 

più generalista, verso approcci valutativi che privilegino lo sviluppo e la 

crescita professionale entro ambiti di partecipazione e feedback 

orientanti e non penalizzanti (questi ultimi rientrano in schemi rigidi 

precostituiti) (Estimate=0.51, P−value=0.05); 

⁻ la percezione che le attuali modalità non riflettano la complessità della 

professione (Opzione D) sembra emergere con una potenziale relazione 

più marcata nel genere femminile. Questo dato, unitamente al ritorno 

della tendenza tra i Ds senza specializzazione post-lauream 

(Estimate=0.64, P−value=0.01), pare indicare che la critica al 

riduzionismo del sistema può essere percepita in modo differenziato a 

seconda di variabili socio-demografiche e formative pre-service; 

l’opzione D mostra un ulteriore dato d’interesse circa l’associazione con 

uno specifico bisogno formativo dei dirigenti: maturare maggiori 

competenze progettuali-didattiche per orientare i docenti nei processi 

di insegnamento-apprendimento (Estimate=0.27, P−value=0.05); 

⁻ l’opzione C (valutazione a scopo formativo e partecipativo) e l’opzione 

D (valutazione con modalità che non riflettono la complessità della 

professione e le prassi di cura pedagogica) sembrano avere una 

relazione con le opinioni dei Ds che nell’indagine, a proposito 

dell’attuale sistema di selezione dei Ds in Italia, esprimono perplessità 

circa la sua potenzialità d’intercettare professionisti pienamente 

competenti e indicano la necessità che la selezione sia maggiormente 

legata a processi formativi ed esperienziali più strutturati e continuativi 

(con opzione C: Estimate=0.60, P−value=0.03; con opzione D: 

Estimate=0.30, P−value=0.04); 

⁻ le preoccupazioni relative all’antagonismo generato da una valutazione 

premiante/penalizzante (Opzione E) e alla necessità di premialità 

adeguata (Opzione B) mostrano potenziali associazioni con specifiche 

aree di laurea (Lingue e letterature straniere, Scienze matematiche ed 

affini, Scienze della formazione, pedagogia ed affini), con un P−value 

che indica una possibile relazione statistica.  

Per ciò che inerisce all’area qualitativa, la ricerca è ancora in fase iniziale: 

da una prima verifica, non ancora sostanziata dal completamento della 

raccolta dei dati e da una lettura comparata secondo criteri 

45



 
 
 

 n. 44 | 2025 
 ISSN: 2280-8744 

 
 

 

 

 

metodologicamente rigorosi, affiorano elementi degni di interesse, che 

verranno esplorati nel dettaglio.  

Per ciò che riguarda la presente dissertazione, sebbene ancora 

genericamente, pare opportuno anticipare l’emergere di temi compatibili 

con i dati rilevati quantitativamente.  

Infatti, il parere dei dirigenti, a proposito della selezione dei futuri Ds e al 

tipo di formazione, esperienza e competenza che dovrebbero permeare 

la loro anagrafica professionale pre e in service, richiama una 

processualità circolare e accrescitiva in cui ricomprendere la valutazione 

del Ds, al fine di evolvere competenze necessarie a una governance 

adeguata a contesti ipercomplessi in continuo cambiamento (questi ultimi 

intesi quale fonti di barriere agentive circa l’espletamento della funzione 

educativa del Ds).  

Tali dati, se confermati da analisi più estese, potrebbero suggerire come il 

background disciplinare, le esperienze lavorative e la formazione pre e in 

service, unitamente a prassi riflessive collettive, possano influenzare la 

percezione delle implicazioni etiche e professionali della valutazione, così 

come la dimensione agentiva dei Ds. 

 
6. Considerazioni conclusive 
 
I dati sopra richiamati, supportano la percezione che l’opinione dei Ds 

propenda verso una riconfigurazione del sistema valutativo dirigenziale: 

un impianto funzionale della scuola, supportivo di una significativa 

crescita professionale, equo e sostenibile, quindi più giusto. La vera sfida 

non è eliminare la valutazione ma renderla uno strumento autentico, 

rappresentativo e paritario e con la forza di generare ulteriori processi di 

miglioramento sistemico.  

Ciò richiede un superamento della mera misurazione a favore di una 

valutazione reale, capace di contemperare molteplici fattori e riconoscere 

il valore intrinseco dell'operato del Ds nella sua interezza.  

Le politiche scolastiche devono abbracciare una visione più sostenibile e 

inclusiva e stimolare una corresponsabilità transistituzionale, che non 

gravi unicamente sulle spalle del Ds. 

Riconoscere il Dirigente scolastico come un “ganglio di connessione” tra 

le norme, il sistema nazionale, i meso e i micro contesti educativi, implica 

accettare che la sua efficacia dipenda dalla salute dell’intera “rete 

neuronale” del sistema educativo.  

Occorre una sinergia nel cambiamento che coordini la trasformazione 

sistemica dal macro al micro contesto e viceversa. La rappresentatività 

sindacale e/o associativa, pur legittime, non possono sostituire le 

comunità scolastiche, che in sinergia con la comunità accademica, 
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possono e devono essere interpellate in forme cooperative e non 

saltuariamente consultive. Simile co-costruzione è tutta da studiare e 

progettare, per un accompagnamento professionale del Ds e della 

comunità scolastica secondo criteri riconosciuti come sinonimo di equità: 

come già anticipato e argomentato, lo strumento dell’ICF potrebbe 

orientare per effettuare future valutazioni e accogliere nuove sfide, in 

grado di contemperare sviluppo, innovatività e benessere, efficacia e 

principi etico-pedagogici umanizzanti ed evolutivi. 

Tale quadro, anche alla luce delle prime intuizioni scaturite dall’iniziale 

esplorazione in profondità dei dati qualitativi, fa supporre una necessaria 

triangolazione della valutazione in chiave professionalizzante, che rivisiti 

il concetto stesso di formazione permanente e ne faccia una condizione 

che dal piano individuale trovi la sua massima espressione di qualità nel 

contesto pro-attivo collegiale e comunitario della comunità educante. 
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Introduzione 

 

La dirigenza scolastica italiana si colloca oggi al crocevia tra governance, 

accountability e missione educativa. Il processo di autonomia avviato 

negli anni Novanta ha progressivamente trasformato il capo d’istituto in 

dirigente, ampliandone responsabilità gestionali e decisionali1. Questa 

evoluzione ha generato una tensione costante tra la dimensione 

organizzativa, improntata a logiche di efficienza e rendicontazione, e la 

dimensione pedagogico-didattica, centrata sulla qualità formativa e sul 

benessere degli studenti2. 

La recente introduzione del D.lgs. n. 62/2024, che disciplina il nuovo 

sistema di valutazione dei dirigenti scolastici, segna un passaggio cruciale: 

la performance del dirigente non viene più valutata unicamente in termini 

amministrativi, ma anche in relazione alla sua capacità di guidare la scuola 

come comunità di apprendimento, sostenere processi di innovazione e 

garantire equità educativa3. Questa prospettiva si colloca in continuità 

con le indicazioni internazionali dell’OCSE, che da anni sottolineano il 

ruolo della leadership educativa come leva per migliorare i sistemi 

scolastici4. 

La ricerca pedagogica e organizzativa ha messo in luce la necessità di 

superare la dicotomia tra “dirigente-manager” e “dirigente-educatore”5. 

La leadership, infatti, non è più interpretata come prerogativa esclusiva 

del dirigente, ma come processo distribuito6, capace di valorizzare il 

middle management7 e di promuovere forme di governance partecipativa. 

Tale prospettiva si intreccia con le teorie dell’organizational learning8 e con 

la visione della scuola come sistema a legami deboli9, dove le connessioni 

 
1 L. Fischer - M. Masuelli, I dirigenti e l’autonomia delle scuole, FrancoAngeli, Milano 1998. 
2 L. Benadusi - F. Consoli, La governance della scuola, Il Mulino, Bologna 2004. 
3 A. Paletta, «Dirigenti scolastici leader per l’apprendimento», in «RicercAzione», VII (1), 2015, pp. 9 -28. 
R. Serpieri - E. Grimaldi, «Leader as policy device: The hybridization of head teachers in Italy», in «ECPS 
Journal», XI, 2015, pp. 71-87. 
4 P. Beatriz - N. Deborah - M. Hunter, Improving school leadership, Vol. 1: Policy and practice, OECD 
Publishing, Paris 2008. 
OECD, Supporting school leadership across countries, OECD Publishing, Paris 2019. 
5 G. Barzanò, Leadership per l’educazione. Riflessioni e prospettive dal dibattito globale, Armando, Roma 
2008. 
R. Serpieri, «Leadership distribuita», in G. Cerini - M. Spinosi (a cura di), Voci della scuola, Tecnodid, Napoli 
2007, pp. 45-63. 
6 J. Spillane, Distributed leadership, Jossey-Bass, San Francisco 2006. 
A. Harris - M. Jones, «Teacher leadership and educational change», in «School Leadership & 
Management», XXXIX (2), 2019, pp. 123-126. 
7 F. Pagliuca, «Dall’emergenza all’innovazione: come promuovere il miglioramento scolastico attraverso il 
middle management», in «IUL Research», III (5), 2022, pp. 41-57. 
A. Paletta, Dirigenza scolastica e middle management. Distribuire la leadership per migliorare l’efficacia della 
scuola, Bononia University Press, Bologna 2020. 
8 C. Argyris - D. Schön, Organizational learning II. Theory, method and practice, Addison-Wesley, Reading 
(MA) 1996. 
9 K. Weick, «Educational organizations as loosely coupled systems», in «Administrative Science Quarterly», 
XXI (1), 1976, pp. 1-19; trad. it. Le organizzazioni scolastiche come sistemi a legame debole, in S. Zan (a cura 
di), Logiche di azione organizzativa, Il Mulino, Bologna 1988, pp. 355-379. 
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flessibili tra attori e pratiche generano resilienza e capacità di 

adattamento. 

Parallelamente, la pandemia da COVID-19 ha reso evidente la necessità di 

modelli organizzativi agili e inclusivi 10, spingendo i dirigenti a ripensare 

strategie e a rafforzare il legame con il territorio attraverso strumenti 

come i Patti educativi di comunità11. Queste esperienze hanno mostrato 

come la leadership scolastica, per essere efficace, debba integrare la 

dimensione educativa e quella gestionale in un’unica visione di 

governance scolastica orientata all’innovazione e alla sostenibilità12. 

A partire da tali premesse, l’articolo affronta questioni chiave: 

l’integrazione tra dimensione pedagogica e gestionale; l’analisi di buone 

pratiche italiane; il confronto con modelli internazionali di leadership 

scolastica; la ricognizione delle competenze valorizzate nei sistemi 

educativi di successo. L’obiettivo è proporre una riflessione critica sulle 

sfide della dirigenza scolastica contemporanea, offrendo al contempo 

piste di ricerca e strumenti operativi per la formazione dei dirigenti e per 

l’orientamento delle politiche educative. 

 

1. Il nuovo sistema di valutazione dei dirigenti scolastici: quadro 

normativo e obiettivi 

 

L’adozione del Sistema nazionale di valutazione dei risultati dei dirigenti 

scolastici attraverso il Decreto ministeriale n. 47 del 12 marzo 2025 

rappresenta una tappa decisiva nella ridefinizione del ruolo del dirigente 

scolastico in Italia. Il provvedimento dà attuazione a quanto previsto dal 

D.lgs. n. 62/2024, introducendo un quadro organico che mira a superare la 

logica meramente amministrativa della valutazione, per orientarla invece 

verso l’impatto educativo, la qualità didattica e la capacità di 

innovazione13. 

Il sistema, come delineato nel documento tecnico allegato al decreto, si 

articola attorno a tre assi principali: gestione organizzativa e 

amministrativa, risultati educativi e inclusivi e promozione 

 
10 J. Bagwell, «Leading through a pandemic: Adaptive leadership and purposeful action», in «Journal of 
School Administration Research and Development», V, 2020, pp. 30-34. 
D. M. Netolicky, «School leadership during a pandemic: Navigating tensions», in «Journal of Professional 
Capital and Community», V (3-4), 2020, pp. 391-395. 
I. Fayed - J. Cummings (a cura di), Teaching in the post COVID-19 era: World education dilemmas, teaching 
innovations and solutions in the age of crisis, Springer, Cham 2022. 
11 INVALSI Open, Patti educativi di comunità: una scuola per il territorio, INVALSI, Roma 2021. 
12 G. Barzanò, «School autonomy and the new “accountabilities” of European education leaders: Case 
studies in England, France, Italy and Portugal», in «Italian Journal of Sociology of Education», III (3), 2011, 
pp. 34-59. 
R. Serpieri, A “war” of discourses: The formation of educational headship in Italy, in «Italian Journal of 
Sociology of Education», I (1), 2009, pp. 197-221. 
13 MIUR, Decreto ministeriale n. 47 del 12 marzo 2025. Adozione del Sistema nazionale di valutazione dei 
risultati dei dirigenti scolastici, MIUR, Roma 2025. 
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dell’innovazione e dello sviluppo professionale. In particolare, viene 

richiesto al dirigente di dimostrare non soltanto efficienza gestionale, ma 

anche la capacità di guidare la scuola come comunità di apprendimento, 

favorendo il miglioramento degli esiti formativi e la riduzione delle 

disuguaglianze14. 

Questa impostazione richiama esperienze maturate a livello 

internazionale, dove la valutazione dei leader scolastici è stata 

progressivamente legata non solo a parametri di output amministrativo, 

ma soprattutto alla capacità di incidere sulla qualità dell’insegnamento e 

sugli apprendimenti degli studenti15. In tal senso, il nuovo sistema italiano 

si inserisce in una cornice comparabile con quella di Paesi come Regno 

Unito, Canada e Finlandia, che hanno adottato strumenti di valutazione 

integrata, bilanciando accountability e sostegno alla leadership 

educativa16. 

Un elemento di rilievo è la funzione formativa della valutazione. Essa non 

è intesa solo come certificazione della performance, ma come occasione 

di crescita professionale del dirigente, attraverso feedback mirati, 

definizione di obiettivi e piani di sviluppo individualizzati. Tale approccio 

riflette il paradigma dell’organizational learning17, che sottolinea 

l’importanza di processi riflessivi e adattivi all’interno delle organizzazioni 

educative. 

Il decreto istituisce anche i Nuclei di valutazione esterna, composti da 

dirigenti tecnici e ispettori, chiamati a garantire equità e omogeneità di 

criteri. La trasparenza dei processi viene assicurata dalla pubblicazione dei 

risultati in forma di rendicontazione sociale, così da favorire la 

responsabilità del dirigente nei confronti della comunità scolastica e del 

territorio18. Questo passaggio rende evidente come la valutazione sia 

parte di un più ampio processo di accountability democratica, in cui la 

leadership scolastica viene collocata al crocevia tra autonomia, 

governance multilivello e responsabilità pubblica19. 

In definitiva, il nuovo sistema di valutazione mira a promuovere un 

modello di dirigente capace di integrare dimensioni gestionali e 

pedagogiche, in coerenza con gli orientamenti europei e OCSE che 

 
14 MIUR, Sistema nazionale di valutazione dei risultati dei dirigenti scolastici, MIUR, Roma 2025. 
15 K. Leithwood, «School leadership in the context of accountability policies», in «International Journal of 
Leadership in Education», IV (3), 2001, pp. 217-235. 
16 P. Beatriz - N. Deborah - M. Hunter, Improving school leadership, Cit. 
17 C. Argyris - D. Schön, Organizational learning II. Theory, method and practice, Cit. 
18 L. Benadusi - F. Consoli, La governance della scuola, Cit. 
19 G. Allulli, «Le politiche scolastiche e l’Output Driven Approach», in «Scuola Democratica», III (3), 2011, 
pp. 47-69. 
G. Barzanò, «School autonomy and the new “accountabilities” of European education leaders: Case 
studies in England, France, Italy and Portugal», Cit. 
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individuano nella leadership educativa il fattore decisivo per la qualità dei 

sistemi scolastici. 

 

2. Competenze organizzative, gestionali e manageriali: quali sono 

oggi imprescindibili? 

 

Il nuovo quadro normativo spinge a interrogarsi sulle competenze che 

oggi risultano imprescindibili per il dirigente scolastico. La letteratura 

pedagogica e organizzativa evidenzia come la figura dirigenziale non 

possa più limitarsi al controllo amministrativo, ma debba esercitare un 

insieme composito di competenze manageriali, organizzative, educative 

e valoriali20. 

 

Competenze organizzative 

Le competenze organizzative riguardano la capacità di leggere il 

contesto, pianificare strategie di miglioramento e coordinare processi 

complessi. In particolare, il dirigente deve essere in grado di promuovere 

forme di governance partecipata, valorizzando il contributo del middle 

management come leva strategica per l’innovazione e la resilienza21. La 

letteratura internazionale sulle professional learning communities 

conferma che l’efficacia delle scuole è legata alla capacità di costruire 

spazi di collaborazione e co-progettazione22. 

 

Competenze gestionali 

Sul piano gestionale, le competenze si riferiscono alla gestione delle 

risorse umane, finanziarie e tecnologiche. Non si tratta soltanto di 

garantire efficienza ed efficacia, ma di promuovere condizioni di lavoro 

inclusive e sostenibili, capaci di favorire il benessere organizzativo e la 

motivazione del personale23. La capacità di utilizzare strumenti di 

autovalutazione e rendicontazione sociale, come il Rapporto di 

Autovalutazione o i bilanci di missione, diventa parte integrante delle 

competenze richieste24. 

 
20 T. Bush, Theories of educational leadership and management, Sage, London 2003. 
A. Paletta, «Dirigenti scolastici leader per l’apprendimento», Cit. 
21 F. Pagliuca, «Dall’emergenza all’innovazione: come promuovere il miglioramento scolastico attraverso 
il middle management», Cit. 
J. De Nobile, Towards a theoretical model of middle leadership in schools, in «School Leadership & 
Management», XXXVIII (4), 2018, pp. 395–416. 
22 W. Admiraal - W. Schenke - L. de Jong - Y. Emmelot - H. Sligte, «Schools as professional learning 
communities: What can schools do to support professional development of their teachers?», in 
«Professional Development in Education», XLVII (4), 2021, pp. 684-698. 
23 L. Fischer - M. Masuelli, I dirigenti e l’autonomia delle scuole, Cit. 
24 I. Alemano - M. Freddano, «Autovalutazione e rendicontazione sociale per migliorare la scuola: 
un’esperienza di formazione e di empowerment», in «Rassegna Italiana di Valutazione», XIX (59), 2015, 
pp. 123-138.  
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Competenze manageriali e di leadership 

La dimensione manageriale si intreccia con quella educativa: il ruolo del 

dirigente come “leader per l’apprendimento”, capace di guidare la 

comunità professionale verso obiettivi comuni, stimolare la formazione 

continua e sostenere pratiche di innovazione didattica. Analogamente, la 

teoria della distributed leadership25 sottolinea l’importanza di processi 

decisionali condivisi, nei quali il dirigente si configura come facilitatore 

piuttosto che come controllore. 

 

Competenze di crisis management e resilienza 

La pandemia da COVID-19 ha reso evidente l’urgenza di competenze 

legate alla gestione delle crisi. Studi recenti hanno mostrato come i 

dirigenti siano stati chiamati a esercitare forme di leadership adattiva, 

capaci di garantire continuità didattica e inclusione anche in condizioni di 

emergenza26. Strumenti come i Patti educativi di comunità hanno 

dimostrato come la resilienza organizzativa passi attraverso la capacità di 

attivare reti di collaborazione e capitale sociale27. 

 

Competenze etiche e valoriali 

Infine, non possono essere trascurate le competenze etiche e valoriali. La 

leadership dirigenziale non si esaurisce in un insieme di tecniche di 

management, ma si radica nella responsabilità di garantire l’equità e 

l’inclusione come principi irrinunciabili dell’istruzione: i dirigenti sono stati 

descritti come policy devices28, strumenti attraverso cui le politiche 

educative prendono forma concreta: ciò implica che il dirigente debba 

esercitare una costante vigilanza etica, orientando le scelte in funzione 

della missione pubblica della scuola. 

In sintesi, le competenze oggi imprescindibili per il dirigente scolastico 

italiano si collocano all’incrocio tra organizzazione, gestione, leadership 

educativa, resilienza e responsabilità etica. Si tratta di un profilo 

multidimensionale che risponde alle richieste di un sistema complesso, nel 

quale la qualità dell’istruzione dipende in larga misura dalla capacità dei 

leader scolastici di coniugare managerialità e missione pedagogica. 

 

 

 
G. Allulli - F. Farinelli - A. Petrolino, L’autovalutazione di istituto: modelli e strumenti operativi, Guerini, 
Milano 2013. 
25 J. Spillane, Distributed leadership, Cit.; R. Serpieri, «Leadership distribuita», Cit. 
26 J. Bagwell, «Leading through a pandemic: Adaptive leadership and purposeful action», Cit. 
27 INVALSI Open, Patti educativi di comunità: una scuola per il territorio, Cit. 
S. Franzoni, Governance scolastica e comunità di apprendimento, FrancoAngeli, Milano 2012. 
28 R. Serpieri - E. Grimaldi, «Leader as policy device: The hybridization of head teachers in Italy», Cit. 

54



 
 
 

 n. 44 | 2025 
 ISSN: 2280-8744 

 
 

3. Educazione vs. gestione? La necessaria integrazione tra 

dimensione pedagogica e manageriale 

 

Il dibattito sul ruolo del dirigente scolastico in Italia e a livello 

internazionale è spesso attraversato da una dicotomia apparente: da un 

lato la dimensione manageriale e organizzativa, dall’altro quella educativa 

e pedagogica. In realtà, questa contrapposizione rischia di essere 

fuorviante, poiché nella complessità dei sistemi scolastici contemporanei 

le due dimensioni non possono essere considerate separatamente, ma 

devono necessariamente intrecciarsi. 

Storicamente, con l’avvio dell’autonomia scolastica, il dirigente è stato 

investito di compiti gestionali e amministrativi che hanno 

progressivamente trasformato la scuola in un’istituzione dotata di 

responsabilità giuridica, finanziaria e organizzativa29.  

Questo passaggio ha favorito l’adozione di pratiche di accountability e di 

governance ispirate a logiche quasi aziendali30. Tuttavia, il rischio di un 

approccio riduttivo, che vede la scuola come mera “azienda formativa”, è 

stato più volte denunciato da studiosi che sottolineano la necessità di 

preservare la mission pedagogica come fondamento dell’azione 

dirigenziale31. 

La letteratura internazionale mostra chiaramente come la leadership 

efficace nelle scuole sia strettamente legata alla capacità di integrare 

competenze gestionali e orientamento educativo. Leithwood32 evidenzia 

che i dirigenti incidono sugli apprendimenti degli studenti non tanto 

attraverso il controllo burocratico, quanto creando le condizioni 

organizzative per lo sviluppo professionale dei docenti e la qualità 

dell’insegnamento. Allo stesso modo, Bush33 sostiene che la leadership 

educativa si configura come un equilibrio tra funzioni gestionali e 

pedagogiche, in cui il dirigente agisce come facilitatore di processi di 

apprendimento organizzativo. 

In Italia, questa prospettiva trova riscontro in contributi che analizzano la 

figura del dirigente come “leader per l’apprendimento”34, sottolineando 

la necessità di una visione integrata che coniughi innovazione, qualità 

 
29 E. Bracci, La scuola dell’autonomia: analisi di contesto e implicazioni gestionali, FrancoAngeli, Milano 
2006. 
30 G. Allulli, «La valutazione della scuola: un problema di governance», in «Economia dei servizi», II (2), 
2007, pp. 53-68. 
E. Grimaldi - R. Serpieri, «The reforming trajectory of the Italian educational system: Site‐based 
management and decentralisation as a challenge for democratic discourse», in «Journal of Educational 
Administration and History», XLII (1), 2010, pp. 75-95. 
31 G. Barzanò, Leadership per l’educazione. Riflessioni e prospettive dal dibattito globale, Cit. 
32 K. Leithwood, «School leadership in the context of accountability policies», Cit. 
33 T. Bush, Theories of educational leadership and management, Cit. 
34 A. Paletta, «Dirigenti scolastici leader per l’apprendimento», Cit. 
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didattica e sostenibilità organizzativa. Anche Serpieri e Barzanò hanno 

insistito sulla natura ibrida della leadership scolastica, evidenziando come 

il dirigente sia costantemente chiamato a negoziare tra logiche 

amministrative e finalità educative. 

Un approccio particolarmente rilevante è quello della distributed 

leadership35 che invita a superare l’idea del dirigente come unico 

detentore del potere decisionale, per valorizzare invece una rete di 

leadership diffusa all’interno dell’istituto. Tale modello consente di 

coniugare la dimensione gestionale con quella educativa, poiché 

responsabilizza i docenti e i middle leaders rafforzando la scuola come 

comunità professionale di apprendimento36. 

Il middle management, in particolare, rappresenta una risorsa strategica 

per integrare le due dimensioni. Studi recenti mostrano come i 

coordinatori di dipartimento, i referenti di progetto e altre figure 

intermedie svolgano un ruolo cruciale nel tradurre gli indirizzi 

organizzativi in pratiche didattiche concrete, fungendo da ponte tra la 

gestione e la pedagogia37. In questa prospettiva, la funzione del dirigente 

non è quella di accentrare, ma di orchestrare, promuovendo condizioni 

favorevoli allo sviluppo professionale dei docenti e alla qualità 

dell’apprendimento. 

L’esperienza della pandemia ha reso ancora più evidente la necessità di 

tale integrazione. I dirigenti si sono trovati a dover affrontare sfide 

gestionali straordinarie – dalla riorganizzazione degli spazi e delle risorse 

alla gestione della didattica a distanza – senza poter trascurare la mission 

educativa della scuola. In questo contesto, la capacità di unire 

competenze manageriali e sensibilità pedagogica è risultata decisiva per 

mantenere la continuità educativa e garantire inclusione ed equità38. 

Infine, la prospettiva dell’organizational learning fornisce una cornice 

teorica utile a comprendere l’importanza dell’integrazione tra educazione 

e gestione. Le scuole, infatti, possono essere considerate come sistemi a 

legami deboli, nei quali la flessibilità organizzativa è condizione per la 

resilienza e l’innovazione. In questo senso, il dirigente è chiamato a 

favorire processi riflessivi, di valutazione e di apprendimento collettivo 

che trasformino le criticità in opportunità di sviluppo. 

 
35 J. Spillane, Distributed leadership, Cit 
A. Harris - M. Jones, «Teacher leadership and educational change», in «School Leadership & 
Management», XXXIX (2), 2019, pp. 123-126. 
36 W. Admiraal - W. Schenke - L. de Jong - Y. Emmelot - H. Sligte, «Schools as professional learning 
communities: What can schools do to support professional development of their teachers?», Cit. 
37 J. De Nobile, Towards a theoretical model of middle leadership in schools, Cit. 
38 I. Fayed - J. Cummings (a cura di), Teaching in the post COVID-19 era: World education dilemmas, teaching 
innovations and solutions in the age of crisis, Cit. 
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In sintesi, la contrapposizione tra educazione e gestione appare sempre 

meno sostenibile: il dirigente scolastico contemporaneo è chiamato a 

integrare in modo dinamico entrambe le dimensioni, adottando modelli di 

leadership che sappiano conciliare efficienza organizzativa e qualità 

pedagogica. Solo in questa prospettiva la scuola potrà configurarsi come 

un’istituzione capace di affrontare le sfide dell’accountability e, al 

contempo, di perseguire la propria mission educativa e sociale. 

 

 

 

4. Buone pratiche e casi studio in Italia 

 

Nel contesto italiano, le riforme sull’autonomia scolastica e l’introduzione 

di nuovi sistemi di valutazione hanno favorito la diffusione di pratiche 

innovative di leadership educativa e gestionale. Le buone pratiche 

documentate mostrano come i dirigenti scolastici abbiano saputo 

coniugare le dimensioni organizzative e pedagogiche, sviluppando forme 

di governance partecipata e promuovendo processi di miglioramento 

continuo. 

Un primo esempio riguarda il rafforzamento del middle management, 

riconosciuto come leva strategica per sostenere innovazione e qualità. 

Pagliuca ha evidenziato come, in molte scuole italiane, figure intermedie 

– coordinatori di dipartimento, referenti di progetto, responsabili 

dell’innovazione – abbiano svolto un ruolo decisivo durante la pandemia, 

contribuendo a garantire la continuità educativa e a sviluppare resilienza 

organizzativa. Questo modello si inserisce nella cornice della distributed 

leadership39, che vede il dirigente come promotore di una leadership 

diffusa, capace di valorizzare le professionalità interne e di stimolare 

processi collaborativi. 

Un altro ambito rilevante è quello dei Patti educativi di comunità, che 

hanno consentito di rafforzare il legame tra scuola e territorio, 

soprattutto nei momenti di emergenza. Tali esperienze, nate per 

garantire il diritto all’istruzione anche in contesti segnati da forte 

disuguaglianza, rappresentano una buona pratica di governance inclusiva, 

in cui i dirigenti hanno saputo attivare reti con enti locali, associazioni e 

famiglie. Questi patti mostrano come la dimensione manageriale possa 

diventare strumento per la realizzazione della missione educativa, 

integrando obiettivi organizzativi e finalità sociali40. 

 
39 J. Spillane, Distributed leadership, Cit.; R. Serpieri, «Leadership distribuita», Cit. 
40 S. Franzoni, Governance scolastica e comunità di apprendimento, FrancoAngeli, Milano 2012. 
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Le pratiche di autovalutazione e rendicontazione sociale costituiscono un 

ulteriore esempio di innovazione. Esperienze come quelle descritte da 

Alemano e Freddano (2015) e da Allulli, Farinelli e Petrolino (2013) 

mostrano come il Rapporto di Autovalutazione (RAV) possa trasformarsi 

da mero adempimento burocratico a strumento di empowerment per i 

dirigenti e le comunità scolastiche. In questa prospettiva, accountability e 

miglioramento si intrecciano, rendendo i processi valutativi occasioni di 

apprendimento organizzativo. 

Non mancano, inoltre, esempi legati alla valorizzazione delle 

professionalità interne e allo sviluppo di comunità di pratica. Diversi studi 

hanno sottolineato come le scuole possano configurarsi come 

professional learning communities, dove i dirigenti favoriscono spazi di 

riflessione, confronto e co-progettazione. In Italia, esperienze di reti di 

scuole e laboratori territoriali hanno mostrato come tali pratiche siano in 

grado di generare capitale sociale e innovazione didattica. 

Le buone pratiche italiane, tuttavia, mettono anche in luce alcune criticità: 

l’eccessivo peso degli adempimenti burocratici, la frammentazione 

normativa e la difficoltà di conciliare la dimensione educativa con quella 

manageriale. Nonostante ciò, i casi più significativi mostrano che laddove 

il dirigente ha saputo interpretare la propria funzione in chiave integrata 

– manageriale e pedagogica insieme – la scuola è riuscita a sviluppare 

innovazione, equità e qualità, diventando un attore centrale nei processi 

di coesione sociale. 

 

5. Prospettiva comparata: modelli internazionali di leadership 

scolastica 

 

L’analisi comparata dei sistemi educativi internazionali offre uno sguardo 

privilegiato per comprendere come i diversi Paesi abbiano affrontato la 

trasformazione del ruolo dei dirigenti scolastici, soprattutto alla luce delle 

sfide legate all’accountability, all’autonomia e alla qualità dell’istruzione. 

Le esperienze straniere mettono in evidenza come la leadership scolastica 

sia un dispositivo di policy capace di incidere in maniera significativa sugli 

apprendimenti degli studenti e sulla coesione dei sistemi educativi. 

Uno dei casi più citati in letteratura è quello del Regno Unito, dove la 

riforma degli anni ’90 e la creazione dell’Ofsted hanno fortemente 

enfatizzato la valutazione esterna delle scuole e la responsabilità diretta 

dei dirigenti per i risultati degli studenti. Questa impostazione ha 

contribuito a rafforzare il profilo manageriale del dirigente, ma ha anche 
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generato un dibattito critico sugli effetti dell’“output driven approach” e 

sul rischio di ridurre la leadership a mero strumento di controllo41. 

Un modello diverso è rappresentato dalla Francia, dove la figura del 

proviseur mantiene una natura più marcatamente amministrativa, mentre 

la dimensione pedagogica è in parte demandata agli ispettori. Questo 

assetto centralizzato ha garantito una certa uniformità del sistema, ma ha 

anche limitato l’autonomia dei dirigenti nella gestione delle risorse e 

nell’innovazione educativa. 

La Finlandia rappresenta invece un paradigma opposto, spesso assunto 

come riferimento nei rapporti internazionali. In questo contesto, i 

dirigenti godono di ampi margini di autonomia, ma sono chiamati a 

esercitare una leadership fortemente pedagogica, basata sulla fiducia e 

sulla responsabilizzazione degli insegnanti. Le scuole sono viste come 

comunità di apprendimento in cui il dirigente agisce come facilitatore e 

garante della qualità42. 

La Spagna condivide con l’Italia un modello di autonomia ancora parziale 

e contraddittoria, in cui i dirigenti sono nominati e valutati dallo Stato 

centrale ma devono rispondere alle esigenze locali. Le recenti riforme 

hanno cercato di rafforzare la leadership scolastica, ma persistono 

tensioni tra la dimensione politica e quella gestionale. 

In Portogallo, gli studi di Barzanò (2011) hanno messo in luce come la 

progressiva introduzione di forme di accountability abbia portato a un 

rafforzamento della leadership scolastica, ma anche a una sua ibridazione 

con logiche manageriali. Serpieri e Grimaldi (2015) parlano di leader as 

policy device, sottolineando come la figura del dirigente venga plasmata 

dalle politiche educative, oscillando tra funzioni educative e manageriali. 

Al di fuori dell’Europa, esperienze significative provengono da Paesi come 

gli Stati Uniti, dove i dirigenti sono valutati in base ai risultati 

standardizzati degli studenti. Questo modello, fortemente orientato alla 

performance, ha alimentato un ampio dibattito sugli effetti di PISA e delle 

indagini internazionali come strumenti di policy43. Al contrario, contesti 

come l’Australia e il Canada hanno sviluppato modelli di leadership più 

orientati alla collaborazione, alla costruzione di comunità professionali e 

al miglioramento continuo44. 

 
41 G. Allulli, «Le politiche scolastiche e l’Output Driven Approach», Cit. 
42 W. Admiraal - W. Schenke - L. de Jong - Y. Emmelot - H. Sligte, «Schools as professional learning 
communities: What can schools do to support professional development of their teachers?», Cit. 
43 S. Breakspear, The policy impact of PISA: An exploration of the normative effects of international 
benchmarking in school system performance, OECD Working Papers, 71, Paris 2012. 
44 B. Mulford, «Organizational life cycles and the development of the National College for School 
Leadership: An Antipodean view», in «Educational Management Administration & Leadership», XXXII (3), 
2004, pp. 309-324. 
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In sintesi, il confronto internazionale mostra una pluralità di modelli: 

centralizzati (Francia), fortemente autonomi (Finlandia), ibridi (Italia, 

Spagna, Portogallo), orientati alla performance (USA) o alla 

collaborazione (Australia, Canada). L’Italia si colloca in una posizione 

intermedia, dove la sfida principale consiste nel superare la tensione tra 

autonomia formale e vincoli sostanziali, rafforzando al contempo la 

leadership educativa e la capacità manageriale dei dirigenti. In questo 

senso, le “lezioni apprese” dall’analisi comparata offrono al contesto 

italiano l’opportunità di ripensare la governance scolastica in chiave 

integrata, valorizzando competenze di leadership distribuita, 

orientamento pedagogico e accountability responsabile. 

 

6. Quali competenze vengono valorizzate nei sistemi educativi di 

successo? 

 

L’analisi delle politiche educative nazionali e internazionali mostra come i 

sistemi educativi di successo siano accomunati dalla valorizzazione di un 

insieme di competenze dirigenziali che vanno oltre la mera dimensione 

amministrativa. Tali competenze si collocano all’intersezione tra 

leadership educativa, capacità organizzative, sensibilità pedagogica e 

visione strategica. 

In primo luogo, emerge con chiarezza l’importanza delle competenze 

pedagogiche e di leadership per l’apprendimento. Paletta (2015) e 

Domenici e Moretti (2011) sottolineano come il dirigente scolastico debba 

assumere il ruolo di leader educativo, in grado di orientare le pratiche 

didattiche e sostenere lo sviluppo professionale dei docenti. Questa 

prospettiva è confermata dalla letteratura internazionale: Leithwood 

(2001) indica che i dirigenti incidono sugli esiti formativi soprattutto 

creando condizioni favorevoli per l’insegnamento, mentre Harris e Jones 

(2019) evidenziano come la teacher leadership sia cruciale nei processi di 

cambiamento. 

Accanto a queste competenze, i sistemi più efficaci valorizzano la capacità 

di promuovere leadership distribuita e di sviluppare il middle 

management come leva di innovazione45. Admiraal et al. (2021) hanno 

mostrato che le scuole configurate come professional learning 

communities sono in grado di stimolare processi di sviluppo professionale 

diffuso, aumentando la resilienza organizzativa. Questo implica che il 

dirigente non debba accentrare la leadership, ma favorirne la 

condivisione, rafforzando capitale sociale e partecipazione46. 

 
45 J. Spillane, Distributed leadership, Cit.; R. Serpieri, «Leadership distribuita», Cit. 
46 S. Franzoni, Governance scolastica e comunità di apprendimento, Cit. 
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Un altro nucleo di competenze riguarda la gestione strategica e 

l’accountability. Studi italiani e internazionali47 evidenziano che i dirigenti 

devono essere in grado di integrare la rendicontazione dei risultati con 

processi di miglioramento continuo, trasformando la valutazione da 

semplice strumento di controllo a occasione di apprendimento 

organizzativo. Ciò richiede capacità analitiche, uso consapevole dei dati e 

abilità comunicative per coinvolgere stakeholder interni ed esterni48 

(Alemano & Freddano, 2015). 

Nei sistemi educativi di successo si valorizzano inoltre competenze di 

innovazione e gestione del cambiamento, indispensabili soprattutto in 

tempi di crisi. L’esperienza della pandemia ha reso evidente la necessità 

per i dirigenti di sviluppare leadership adattiva, resilienza e capacità di 

costruire alleanze con il territorio. I Patti educativi di comunità hanno 

rappresentato in Italia un esempio concreto di come la dimensione 

manageriale e quella educativa possano convergere in pratiche di 

inclusione e sostenibilità. 

Infine, si evidenzia la crescente rilevanza delle competenze etiche e 

valoriali. Serpieri e Grimaldi (2015) descrivono i dirigenti come policy 

devices, figure ibride che traducono le politiche educative in pratiche 

concrete. In questo quadro, l’etica professionale diventa una bussola 

imprescindibile per evitare derive aziendalistiche e preservare la mission 

sociale della scuola. 

In sintesi, i sistemi educativi di successo valorizzano dirigenti capaci di 

integrare leadership educativa e manageriale; promuovere distributed 

leadership e sviluppo del middle management; trasformare accountability 

in miglioramento; guidare innovazione e resilienza; esercitare un’etica 

professionale a garanzia della missione educativa. 

Queste competenze delineano il profilo del dirigente scolastico come 

leader riflessivo e strategico, al tempo stesso manager e pedagogista, in 

grado di governare la complessità e orientare l’innovazione educativa in 

una prospettiva di equità e sostenibilità. 

 

Conclusioni e discussioni 

 

Il percorso che ha condotto all’introduzione del nuovo Sistema nazionale 

di valutazione dei risultati dei dirigenti scolastici evidenzia come la 

dirigenza scolastica italiana sia oggi chiamata a operare in un contesto 

 
47 E. Grimaldi - R. Serpieri, «The transformation of the Education State in Italy: A critical policy 
historiography from 1944 to 2011», in «Italian Journal of Sociology of Education», IV (1), 2012, pp. 56-78. 
48 I. Alemano - M. Freddano, «Autovalutazione e rendicontazione sociale per migliorare la scuola: 
un’esperienza di formazione e di empowerment», Cit.  
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caratterizzato da complessità, responsabilità diffuse e richieste crescenti 

di qualità.  

Le riflessioni sviluppate nei paragrafi precedenti consentono di trarre 

alcune considerazioni di sintesi. 

In primo luogo, la valutazione assume una funzione strategica di 

orientamento. Essa permette di esplicitare le priorità del sistema 

scolastico italiano: efficienza gestionale, inclusione, innovazione didattica 

e sviluppo professionale. L’attenzione al dirigente scolastico come 

“leader per l’apprendimento” riflette un’evoluzione internazionale in cui 

la leadership educativa viene riconosciuta come fattore cruciale per il 

miglioramento delle scuole. 

In secondo luogo, emerge la necessità di una leadership distribuita e 

partecipativa. La letteratura e le buone pratiche italiane dimostrano che il 

successo delle scuole dipende dalla valorizzazione del middle 

management e dalla costruzione di comunità professionali di 

apprendimento. Questo approccio consente di superare la figura del 

dirigente come “solitario gestore” per configurarlo come facilitatore di 

processi collettivi. 

In terzo luogo, la pandemia da COVID-19 ha mostrato l’importanza delle 

competenze di resilienza e crisis management. I dirigenti hanno dovuto 

esercitare una leadership adattiva, capace di garantire continuità 

formativa e inclusione anche in situazioni di emergenza. Le esperienze dei 

Patti educativi di comunità hanno evidenziato come la scuola possa 

radicarsi nel territorio, rafforzando reti di solidarietà e collaborazione. 

Infine, si pone il tema dell’etica e della responsabilità pubblica. La 

valutazione rischia di ridursi a mero strumento di controllo se non 

accompagnata da una chiara visione valoriale. I dirigenti agiscono come 

policy devices, traduttori delle politiche in pratiche concrete: ciò implica 

una forte responsabilità etica nel garantire che l’azione scolastica sia 

sempre orientata all’equità e alla giustizia sociale. 

Dalle analisi svolte emergono almeno tre direzioni di discussione: 

bilanciare accountability e autonomia. La sfida è evitare che la valutazione 

diventi un vincolo burocratico, salvaguardando al contempo l’autonomia 

professionale dei dirigenti e la libertà didattica delle scuole; integrare 

dimensione gestionale e pedagogica. Occorre riconoscere che il dirigente 

non è soltanto manager, né solo pedagogo, ma una figura che coniuga 

entrambi i profili. La formazione iniziale e in servizio dovrà accompagnare 

i dirigenti nello sviluppo di questa professionalità ibrida; valorizzare il 

capitale sociale e le reti territoriali. Le scuole non sono isole, ma nodi di 

sistemi educativi locali e globali. Il dirigente, per rispondere alle nuove 

sfide, dovrà saper attivare partnership con enti locali, associazioni, 
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famiglie e imprese, rafforzando la dimensione comunitaria 

dell’educazione. 

In conclusione, la dirigenza scolastica italiana si trova oggi in una fase di 

transizione che richiede visione strategica, capacità di innovazione e 

responsabilità etica. Il nuovo sistema di valutazione potrà essere uno 

strumento efficace di miglioramento solo se accompagnato da una 

cultura professionale fondata sulla riflessività, la collaborazione e 

l’impegno per l’equità. In questo senso, il dirigente scolastico diventa 

figura chiave per “governare la complessità” del sistema educativo 

contemporaneo. 
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Le riforme sull’autonomia e il nuovo Sistema Nazionale di Valutazione (2025) 

hanno ampliato responsabilità gestionali e pressioni legate alla misurabilità, 

rischiando però di ridurre la missione educativa a logiche tecnocratiche. In questo 

contesto emerge la necessità di una leadership capace di integrare dimensioni 

manageriali, pedagogiche e relazionali, valorizzando inclusione, innovazione e 

benessere. L’articolo esamina modelli di leadership, competenze chiave del 

dirigente del futuro e le principali sfide attuali delineando prospettive per una 

governance scolastica fondata sul principio del dirigere educando. 

 

Keywords: Educational Leadership, School Governance, Innovation, Leading by 

Educating, Key Competencies 

 

The reforms on autonomy and the new National Evaluation System (2025) have 

expanded managerial responsibilities and pressures related to measurability, while 

risking the reduction of the educational mission to technocratic logics. In this 

context, there emerges the need for leadership able to integrate managerial, 

pedagogical, and relational dimensions, enhancing inclusion, innovation, and well-

being. The article examines leadership models, the key competencies of the school 

leader of the future, and the main current challenges, outlining perspectives for 

school governance based on the principle of leading by educating. 
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1. Introduzione 
 

La scuola, in quanto istituzione pubblica, ha da sempre una duplice anima: 

da un lato organizzazione complessa che deve garantire la funzionalità 

amministrativa e il rispetto delle norme; dall’altro comunità educativa 

orientata alla crescita integrale della persona. In Italia questa duplicità si è 

sedimentata, storicamente, nella figura del dirigente scolastico, erede del 

preside del Novecento e oggi chiamato a svolgere una funzione che 

coniuga dimensione gestionale e responsabilità pedagogica. 

Negli ultimi decenni, il suo ruolo si è trasformato per effetto di riforme e 

influenze internazionali. Con l’autonomia scolastica (DPR 275/1999)2 ha 

assunto responsabilità giuridiche e organizzative3. Parallelamente è 

emersa la necessità di una leadership educativa, orientata alla qualità dei 

processi di insegnamento-apprendimento, all’inclusione, all’innovazione 

didattica, alla cura delle relazioni4. 

La trasformazione riflette il dibattito tra modello neo-manageriale, 

centrato su efficienza e accountability5 e modello pedagogico, che 

intende la leadership come pratica educativa e comunitaria6. La tensione 

tra queste due visioni attraversa non solo l’Italia, ma anche sistemi 

educativi del Regno Unito, Stati Uniti, Canada e Australia, in cui il ruolo dei 

dirigenti è stato ripensato come leva fondamentale per migliorare la 

qualità dell’istruzione7. 

In questo quadro si colloca la recente introduzione, nel 2025, del nuovo 

Sistema Nazionale di Valutazione8. Tale riforma ha accentuato l’attenzione 

sulla misurabilità dei risultati, sulla rendicontazione e sull’efficienza 

organizzativa. Se da un lato ciò ha aumentato la trasparenza e la 

responsabilità delle istituzioni scolastiche, dall’altro ha alimentato il 

rischio di ridurre la missione educativa a un insieme di procedure e 

indicatori. In altre parole, la scuola rischia di diventare un sistema orientato 

 
2 DPR 275/1999, Decreto del Presidente della Repubblica 8 marzo 1999, n. 275, Regolamento recante norme 
in materia di autonomia delle istituzioni scolastiche, ai sensi dell'art. 21 della legge 15 marzo 1997, n. 59. 
3 Cfr. G. Alessandrini (Ed.), Formazione e sviluppo organizzativo, Carocci, Roma 2005. 
4 Cfr. K. Leithwood, A. Harris, D. Hopkins, Seven strong claims about successful school leadership revisited 
in «School Leadership & Management», vol. 40, n. 1, 2020, pp. 5-22. 
5 Cfr. S. J. Ball, The teacher’s soul and the terrors of performativity, in «Journal of Education Policy», vol. 18, 
n. 2, 2003, pp. 215-228; J. Ozga, Governing education through data in England: From regulation to self‐
evaluation, in «Journal of Education Policy», vol. 24, n. 2, 2009, pp. 149-162. 
6 Cfr. T. J. Sergiovanni, Strengthening the heartbeat: Leading and learning together in schools, Jossey-Bass, 
San Francisco 2015; Cfr. M. Fullan, The principal: Three keys to maximizing impact, Jossey-Bass, San 
Francisco 2014. 
7 OECD, School Leadership for Learning: Insights from TALIS 2018, OECD Publishing, Paris 2020. 
8 Il Sistema Nazionale di Valutazione (SNV) dei dirigenti scolastici, introdotto dal Decreto Ministeriale 12 
marzo 2025, n. 47, è entrato in vigore a partire dall'anno scolastico 2024/2025, ma è pienamente operativo 
e applicato per l'a.s. 2025/2026 con il nuovo decreto n. 2276 del 6 agosto 2025. Il sistema mira a una 
valutazione oggettiva e trasparente dei dirigenti tramite un modello digitale basato su obiettivi e 
indicatori misurabili, che includono competenze gestionali, organizzative e di rapporto con il territorio, 
oltre a un obiettivo regionale specifico. La valutazione, che combina risultati oggettivi (70+10 punti) e 
comportamenti professionali (fino a 20 punti), si conclude con una scheda di valutazione.  
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al controllo più che un luogo di formazione9. Tuttavia, la ricerca 

internazionale più recente evidenzia che la qualità dei sistemi educativi 

dipende in larga misura dalla capacità dei dirigenti di esercitare una 

leadership che sia al tempo stesso gestionale e pedagogica. Il GEM Report 

UNESCO 202410 mostra, ad esempio, che gli istituti guidati da leader che 

valorizzano la dimensione educativa – promuovendo collaborazione, 

innovazione e benessere – registrano migliori risultati di apprendimento e 

minori disuguaglianze. Allo stesso modo, in studi recentissimi si sottolinea 

che i leader prosociali, capaci di cura e attenzione al benessere della 

comunità, riescono a costruire ambienti scolastici più resilienti e inclusivi11. 

In questo senso, il concetto di leadership educativa va inteso come una 

competenza trasformativa12, che supera la dicotomia tra gestione e 

pedagogia per generare una visione integrata di scuola. Il dirigente è 

chiamato non solo a gestire strutture e risorse, ma a orientare la missione 

della scuola verso l’apprendimento significativo, l’equità e la sostenibilità 

sociale. Il quadro teorico di riferimento si articola intorno a tre assi 

fondamentali, quello gestionale (dirigente come responsabile di risorse, 

procedure, bilanci, accountability), quello pedagogico (dirigente come 

promotore di educazione, innovazione didattica, inclusione) e quello 

relazionale-politico (dirigente come leader etico e comunitario, capace di 

creare senso condiviso e di agire come intellettuale critico)13. Questa 

triplice prospettiva consente di inquadrare la figura del dirigente come 

leader riflessivo14, impegnato a conciliare logiche diverse in un contesto 

complesso. Non si tratta solo di trovare un equilibrio tra burocrazia e 

pedagogia, ma di dare forma a un nuovo paradigma di governance 

scolastica, che potremmo definire pedagogia della leadership.  

 

2. L’evoluzione della dirigenza scolastica 

 

Per gran parte del Novecento la scuola italiana era burocratica e 

centralizzata. Il preside, più funzionario che leader educativo, garantiva 

disciplina e rispetto delle norme ministeriali. 

 
9 Cfr. G. Biesta, Good education in an age of measurement: Ethics, politics, democracy, Routledge, London 
2010. 
10 GEM Report Team, Lead for learning: Leadership in education, UNESCO Publishing, Paris 2024. 
11 Cfr. J. Mahfouz, M. T. Greenberg, R. P. Weissberg, C. Kim, C. Turksma, The prosocial school leader: Theory, 
research, and action, in «Social and Emotional Learning: Research, Practice, and Policy», vol. 5, 2025, pp. 1-
11. 
12 Cfr. J. W. Richardson, S. Khawaja, Meta-synthesis of school leadership competencies to support learner-
centered, personalized education, in «Frontiers in Education», vol. 10, 2025, 
https://doi.org/10.3389/feduc.2025.1537055. 
13 Cfr. M. Baldacci, La scuola al bivio. Mercato o democrazia?, FrancoAngeli, Milano 2019; L. Mortari, La 
pratica dell’aver cura, Pearson, Milano 2022. 
14 Cfr. D. A. Schön, The Reflective Practitioner, Basic Books, New York 1983; S. D. Brookfield, Becoming a 
critically reflective teacher, Jossey-Bass, San Francisco 1995. 
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Negli anni Novanta la crisi del centralismo e i modelli europei spingono a 

ripensare il preside. Con il D.Lgs. 59/1998 e il DPR 275/1999 le scuole 

diventano autonome e i dirigenti diventano responsabili della 

progettazione dell’offerta formativa. 

La nuova denominazione dirigente scolastico segna anche una 

trasformazione di ruolo: rappresentante legale della scuola, responsabile 

di bilancio, personale e progettazione educativa insieme al collegio 

docenti. 

Questo passaggio introduce nella scuola elementi tipici del management 

pubblico: responsabilità individuale, autonomia decisionale, doveri di 

rendicontazione. Tuttavia, il dirigente resta al centro di un sistema ibrido, 

in cui la dimensione gestionale si intreccia con quella pedagogica. Nei 

primi due decenni del Duemila le riforme hanno rafforzato il ruolo 

manageriale, ma anche richiamato la necessità di una leadership 

educativa. 

Un momento cruciale è rappresentato dalla Legge 107/2015, conosciuta 

come La Buona Scuola, che assegna al dirigente il compito di elaborare il 

Piano Triennale dell’Offerta Formativa (PTOF), di scegliere i docenti per 

incarichi triennali su chiamata diretta (meccanismo poi superato), di 

valorizzare il merito attraverso il fondo per la premialità. La norma 

accentua il potere decisionale del dirigente, ma genera anche forti 

critiche: il rischio percepito è quello di una aziendalizzazione della scuola, 

con un dirigente assimilato a un amministratore delegato15. In questo 

periodo, tale figura diventa sempre più poliedrica: deve gestire bilanci e 

procedure, ma anche promuovere innovazione didattica, rispondere alle 

esigenze delle famiglie, coordinare il personale, costruire reti territoriali. 

Cresce l’influenza di OCSE, UE e UNESCO, che pongono la leadership al 

centro delle strategie educative. Il rapporto TALIS 2018 dell’OCSE 

sottolinea come la leadership dei dirigenti influisca direttamente sulla 

qualità dell’insegnamento e, indirettamente, sugli apprendimenti degli 

studenti16 (OECD, 2020). L’Unione Europea, attraverso l’Education and 

Training Monitor, richiama la necessità di una leadership orientata 

all’innovazione e all’inclusione. 

Questi riferimenti spingono anche l’Italia a concepire la dirigenza 

scolastica non più soltanto come figura nazionale, ma come attore in 

dialogo con scenari globali. Il febbraio 2025 segna una tappa decisiva: entra 

in vigore il nuovo Sistema Nazionale di Valutazione17. Le scuole devono 

 
15 Cfr. L. Benadusi, O. Giancola, Equità e merito nella scuola. Teorie, indagini empiriche, politiche, 
FrancoAngeli, Milano 2022. 
16 OECD, School Leadership for Learning: Insights from TALIS 2018, cit. 
17 DM n. 47 del 12 marzo 2025, Decreto ministeriale di adozione del Sistema nazionale di valutazione dei 
risultati dei Dirigenti scolastici; DI n. 2276 del 6 agosto 2025, Decreto interdipartimentale concernente la 
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sottoporsi a processi di autovalutazione, valutazione esterna e 

rendicontazione sociale. Per i dirigenti scolastici ciò significa un 

incremento delle responsabilità gestionali e una forte pressione verso la 

cultura della misurabilità. Da un lato, la valutazione garantisce trasparenza 

e stimola il miglioramento continuo. Dall’altro, rischia di ridurre la 

missione educativa a una serie di indicatori quantitativi, trascurando 

dimensioni qualitative come la crescita personale, la cittadinanza attiva, il 

benessere relazionale18. Il dirigente si trova quindi di fronte a una sfida 

cruciale: coniugare l’esigenza di accountability con la missione pedagogica 

della scuola, evitando che la logica gestionale sovrasti quella educativa. 

Nel tempo, dunque, è stata profonda la trasformazione dal preside-

burocrate al dirigente-manager, fino al leader educativo. Così anche il 

sistema di valutazione del 2025 ha aumentato la trasparenza, rischiando 

tuttavia di comprimere la pedagogia entro logiche tecnocratiche. 

 

3. Le sfide attuali della scuola 

 

Diverse e molteplici le sfide che oggi la scuola affronta. Le principali 

possono essere sintetizzate in quattro grandi aree: transizione digitale, 

disuguaglianze educative, ridefinizione dei saperi, burocratizzazione e 

cultura della performance. A queste si aggiungono altre questioni 

emergenti, come la crisi demografica, l’arrivo di studenti migranti e 

rifugiati, la crescente attenzione al benessere psico-sociale. 

La digitalizzazione, accelerata dalla pandemia, ha mostrato potenzialità e 

limiti delle tecnologie educative. DAD e DDI hanno evidenziato che il 

digitale è un ecosistema che cambia tempi, spazi e relazioni19. Il dirigente 

scolastico, qui, è chiamato a promuovere una visione pedagogica delle 

tecnologie, evitando due opposti rischi, ovvero il tecnocentrismo, che 

riduce l’innovazione a una corsa agli strumenti, senza ripensare le 

metodologie, e il rifiuto conservatore, che percepisce il digitale come 

minaccia alla relazione educativa e alla trasmissione dei saperi. 

Una leadership efficace in questo campo implica il garantire infrastrutture 

e connettività adeguate, sostenere la formazione continua dei docenti, 

promuovere l’uso critico e creativo delle tecnologie, educare studenti e 

famiglie alla cittadinanza digitale. Studi recenti20 evidenziano come le 

 
definizione degli obiettivi per la valutazione dei risultati dei Dirigenti scolastici per il prossimo anno 
scolastico. 
 
18 Cfr. G. Biesta, Good education in an age of measurement: Ethics, politics, democracy, cit. 
19 Cfr. M. Fullan, The principal: Three keys to maximizing impact, cit. 
20 A. Uzorka, O. A. Odebiyi, K. Kalabuki, Educational Leadership in the Digital Age: Navigating Challenges and 
Embracing Opportunities in «International Journal of Technology in Education and Science», vol. 9, n. 1, 
2025, pp. 128-141. 
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scuole guidate da dirigenti digitalmente competenti sviluppino ambienti 

più inclusivi e innovativi, capaci di valorizzare le potenzialità educative 

delle piattaforme online senza rinunciare al valore della relazione in 

presenza. 

Un’altra sfida decisiva è rappresentata dalla crescita delle disuguaglianze. I 

dati OCSE (2020) e i più recenti rapporti UNESCO (2024) mostrano come il 

contesto socioeconomico continui a incidere pesantemente sulle 

opportunità di apprendimento. Il dirigente scolastico, in questo scenario, 

deve assumere un ruolo di leader inclusivo21. Ciò significa attivare progetti 

di supporto mirato per studenti in difficoltà, costruire reti territoriali con 

enti locali, associazioni, terzo settore, valorizzare la diversità come risorsa 

educativa, contrastare la dispersione scolastica con strategie 

personalizzate. 

Nel XXI secolo non basta più trasmettere conoscenze disciplinari: occorre 

sviluppare competenze trasversali, capacità critiche, attitudini 

collaborative, sensibilità globale. Biesta ha messo in guardia contro il 

rischio di una ossessione per la misurazione che riduce l’educazione a esiti 

standardizzati. Egli propone di recuperare tre funzioni dell’educazione: 

qualification (acquisizione di saperi e competenze), socialization 

(inserimento nella comunità e nei valori condivisi) e subjectification 

(sviluppo dell’autonomia critica e dell’identità personale)22. Il dirigente, in 

questo contesto, deve favorire una scuola capace di tenere insieme 

queste tre dimensioni. Ciò implica, da un lato, sostenere innovazioni 

curricolari che vadano oltre le prove standardizzate, dall’altro, valorizzare 

discipline artistiche, umanistiche e scientifiche come componenti 

complementari; ma anche promuovere progetti interdisciplinari e 

laboratoriali. Ricerche recenti confermano che le scuole guidate da leader 

che adottano un approccio learner-centered registrano migliori risultati 

non solo cognitivi ma anche socio-emotivi23. 

La scuola contemporanea è però anche preda dell’iper-burocratizzazione. 

L’autonomia, nata per liberare energie progettuali, si è spesso tradotta in 

una proliferazione di piani, relazioni, report, rendicontazioni. Ozga parla 

di governare attraverso i dati: il rischio è che la scuola venga percepita 

come macchina procedurale, più attenta a compilare documenti che a 

educare24. 

Il nuovo Sistema Nazionale di Valutazione accentua questo rischio, 

imponendo standard e indicatori che, se non integrati in una visione 

 
21 Cfr. L. Benadusi, O. Giancola, Equità e merito nella scuola. Teorie, indagini empiriche, politiche, 
FrancoAngeli, Milano 2022. 
22 Cfr. G. Biesta, Good education in an age of measurement: Ethics, politics, democracy, cit. 
23 Cfr. J. W. Richardson, S. Khawaja, Meta-synthesis of school leadership competencies to support learner-
centered, personalized education, cit. 
24 Cfr. J. Ozga, Governing education through data in England: From regulation to self‐evaluation, cit. 
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pedagogica, possono trasformare la leadership in un esercizio 

tecnocratico.  

Ulteriori sfide possono essere il declino demografico, i flussi migratori, il 

benessere psico-sociale e la sostenibilità ambientale. Il dirigente 

scolastico, al centro di questo intreccio, è chiamato a esercitare una 

leadership adattiva, capace di reagire ai cambiamenti e di trasformarli in 

opportunità educative: la qualità della leadership scolastica non si misura 

unicamente dalla gestione efficiente, ma dalla capacità di orientare 

l’istituzione verso equità, innovazione e benessere collettivo25. 

 

4. Modelli di leadership scolastica 

 

La leadership scolastica è oggi al centro del dibattito internazionale. Negli 

ultimi decenni vari modelli hanno ridefinito competenze e funzioni del 

leader. 

Tra i principali modelli possiamo distinguere: Leadership manageriale e 

cultura della performance, Leadership educativa e pedagogica, Leadership 

distribuita e collaborativa, Leadership trasformazionale, Leadership 

prosociale e orientata al benessere e Leadership etico-politica. 

La leadership manageriale, legata al New Public Management vede il 

dirigente come manager responsabile di efficienza e performance, con 

forte enfasi su accountability e rendicontazione. Autori come Ball26 e 

Ozga27 hanno criticato duramente questo modello, evidenziando i rischi 

della cosiddetta cultura della performatività: la scuola rischia di essere 

ridotta a macchina procedurale, ossessionata dai dati, e la professionalità 

docente di essere svuotata di senso. Tuttavia, va riconosciuto che la 

leadership manageriale ha avuto anche effetti positivi: ha introdotto 

strumenti di controllo di qualità, ha reso più trasparente la gestione, ha 

responsabilizzato le scuole. Il problema è che, se assunta come unico 

paradigma, tende a marginalizzare la dimensione educativa. 

La leadership educativa, secondo Leithwood, Harris e Hopkins, migliora gli 

apprendimenti attraverso una cultura condivisa più che con il controllo 

burocratico28. Si caratterizza per attenzione alla qualità dei processi 

didattici, sostegno alla formazione e alla crescita professionale dei 

docenti, valorizzazione dell’inclusione e della differenziazione, 

costruzione di ambienti di apprendimento motivanti e significativi. 

Sergiovanni descrive la leadership educativa come una forma di 

 
25 GEM Report Team, Lead for learning: Leadership in education, cit, pp. 206-213. 
26 Cfr. S. J. Ball, The teacher’s soul and the terrors of performativity, cit. 
27 Cfr. J. Ozga, Governing education through data in England: From regulation to self‐evaluation, cit. 
28 Cfr. K. Leithwood, A. Harris, D. Hopkins, Seven strong claims about successful school leadership revisited, 
cit. 
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governance collaborativa, fondata sulla condivisione di obiettivi formativi 

e sull’empowerment del personale29. Il recente Global Education 

Monitoring Report dell’UNESCO30 conferma che le scuole guidate da 

leader che adottano questo approccio mostrano livelli più alti di inclusione 

e resilienza. 

Il modello della distributed leadership, elaborato da Spillane31, valorizza la 

corresponsabilità e il lavoro in team, coinvolgendo docenti e comunità 

nelle decisioni. Promuove collaborazione e partecipazione diffusa. 

Ricerche più recenti hanno dimostrato che favorisce l’innovazione e la 

resilienza in contesti complessi32. Essa permette infatti di mobilitare 

competenze diverse, riducendo la pressione sul dirigente e aumentando 

il senso di appartenenza della comunità. Un esempio pratico è 

rappresentato dalle community of practice, in cui i docenti condividono 

riflessioni e pratiche didattiche, esercitando una leadership professionale 

diffusa. 

La transformational leadership motiva e ispira, favorendo innovazione e 

cambiamento culturale. Mira a trasformare la scuola in una comunità di 

apprendimento orientata alla crescita33. Si è diffuso negli anni 2000, 

adatto a contesti di rapidi cambiamenti. Tuttavia, un eccesso di enfasi sulla 

dimensione carismatica può portare a una dipendenza dal leader, 

limitando l’autonomia critica del personale34. 

La prosocial school leadership35 pone al centro il benessere di studenti e 

docenti, promuovendo un clima relazionale positivo e inclusivo. La 

pandemia e il periodo post-pandemico, le crisi geopolitiche e il diffuso 

disagio giovanile hanno reso evidente che la scuola non è solo luogo di 

apprendimento cognitivo, ma anche spazio di supporto psico-sociale. Il 

dirigente deve quindi saper promuovere ambienti inclusivi e sicuri, 

sostenere il benessere emotivo di studenti e docenti, gestire i conflitti con 

approccio empatico e valorizzare la dimensione etica della cura36. 

Infine, un modello meno diffuso ma di grande rilevanza teorica è quello 

della leadership etico-politica, proposto da Baldacci37 e ripreso in contesti 

internazionali da Richardson e Khawaja38. Secondo questa prospettiva, il 

 
29 Cfr. T. J. Sergiovanni, Strengthening the heartbeat: Leading and learning together in schools, cit. 
30 GEM Report Team, Lead for learning: Leadership in education, cit. 
31 Cfr. J. P. Spillane, Distributed leadership, Jossey-Bass/Wiley, San Francisco 2006. 
32 Cfr. M. I. Johnson, Leading schools as complex systems: exploring a new strengths-based approach, in 
«Frontiers in Education», vol. 10, 2025, https://doi.org/10.3389/feduc.2025.1538604  
33 Cfr. C. Day, P. Sammons, D. Hopkins, A. Harris, K. Leithwood, The Impact of School Leadership on Pupil 
Outcomes, DCSF, Nottingham 2009. 
34 Cfr. M. Baldacci, La scuola al bivio. Mercato o democrazia?, cit. 
35 Cfr. J. Mahfouz, M. T. Greenberg, R. P. Weissberg, C. Kim, C. Turksma, The prosocial school leader: Theory, 
research, and action, cit. 
36 Cfr. L. Mortari, La pratica dell’aver cura, cit. 
37 Cfr. M. Baldacci, La scuola al bivio. Mercato o democrazia?, cit. 
38 Cfr. J. W. Richardson, S. Khawaja, Meta-synthesis of school leadership competencies to support learner-
centered, personalized education, cit. 
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dirigente non è solo guida organizzativa o pedagogica, ma attore politico, 

responsabile di orientare la scuola come istituzione democratica. Ciò 

significa difendere i valori di equità, inclusione, giustizia sociale, resistere 

a logiche puramente economicistiche, promuovere la partecipazione e la 

corresponsabilità e concepire la scuola come bene pubblico e non come 

servizio privatizzabile. In un’epoca di crescenti pressioni neoliberiste, 

questa visione riafferma la missione civile e democratica della scuola. 

I diversi modelli di leadership scolastica non devono essere visti come 

alternative escludenti, ma come dimensioni complementari. Ogni 

dirigente, nella pratica quotidiana, si trova a dover combinare elementi 

manageriali (per gestire risorse e procedure), educativi (per promuovere 

la didattica), distribuiti (per valorizzare le competenze diffuse), 

trasformazionali (per motivare e innovare), prosociali (per prendersi cura 

del benessere) ed etico-politici (per difendere valori e visione 

democratica). La sfida è proprio questa: evitare riduzionismi e interpretare 

la leadership come fenomeno multidimensionale, capace di adattarsi ai 

contesti e di generare senso. 

 

5. Competenze chiave del dirigente del futuro 

 

L’evoluzione del ruolo del dirigente scolastico e le sfide analizzate nei 

paragrafi precedenti rendono evidente che non è più sufficiente 

possedere capacità meramente gestionali o burocratiche. Come ribadito 

più volte il dirigente del XXI secolo deve incarnare una figura poliedrica, in 

grado di integrare competenze organizzative, pedagogiche, relazionali e 

digitali. La letteratura internazionale e le ricerche più recenti39 

convergono nell’individuare una serie di competenze fondamentali, che 

possiamo raggruppare in quattro aree principali: relazionali e di cura 

educativa, progettuali e pedagogiche, riflessive e sistemiche, digitali e socio-

emotive. 

La scuola è prima di tutto una comunità di persone. La qualità delle 

relazioni influisce direttamente sul benessere e sugli apprendimenti. Per 

questo il dirigente deve sviluppare competenze relazionali avanzate, 

fondate sull’ascolto, sull’empatia e sulla capacità di costruire fiducia. 

Noddings ha mostrato come l’educazione sia un atto di cura40: il dirigente 

deve saper incarnare questa dimensione, non come semplice attenzione 

individuale, ma come principio organizzativo. Mortari sottolinea che la 

 
39 OECD, School Leadership for Learning: Insights from TALIS 2018, cit.; GEM Report Team, Lead for learning: 
Leadership in education, cit.; Cfr. J. W. Richardson, S. Khawaja, Meta-synthesis of school leadership 
competencies to support learner-centered, personalized education, cit. 
40 Cfr. N. Noddings, Caring: A feminine approach to ethics and moral education, University of California 
Press, Berkeley 2003. 
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pratica della cura implica equità, corresponsabilità e rispetto reciproco41. 

In concreto, le competenze relazionali comprendono capacità di 

comunicazione chiara ed empatica, gestione dei conflitti, leadership 

distribuita e costruzione di comunità inclusive. Queste competenze non 

sono innate: vanno formate e coltivate attraverso percorsi di formazione 

continua, coaching e pratiche riflessive. 

Il dirigente però non è solo amministratore, ma guida educativa. Ciò 

significa che deve possedere una solida cultura pedagogica e capacità 

progettuali. Non deve sostituirsi agli insegnanti, ma creare condizioni per 

un insegnamento efficace. 

Le competenze progettuali vanno dall’elaborazione e gestione del PTOF 

alla promozione di pratiche didattiche innovative e inclusive e alla 

valorizzazione delle competenze trasversali. 

In un contesto complesso, tuttavia, il dirigente deve essere anche un 

leader riflessivo. Schön descrive il professionista riflessivo come colui che 

impara dall’azione, rielabora le esperienze e sviluppa strategie 

innovative42. Brookfield aggiunge che la riflessione deve essere anche 

critica, capace di mettere in discussione assunti impliciti e pratiche 

consolidate43. 

Le competenze sistemiche, collegate a questa riflessività, comprendono 

la capacità di analisi del contesto, una visione strategica e coerenza con gli 

scenari globali, traducendo linee guida internazionali44 in politiche locali. 

Non per ultima la capacità di lavorare in rete, costruendo partenariati con 

enti locali, università, associazioni, imprese sociali. Il dirigente come 

leader sistemico non guarda solo all’interno della scuola, ma la considera 

parte di un ecosistema educativo più ampio, in cui interagiscono attori 

diversi. 

La transizione digitale e la crescente attenzione al benessere rendono 

imprescindibili altre due aree di competenza: la competenza digitale e 

quella socio-emotiva. Atteso un discorso abbastanza articolato e attuale 

sulle competenze digitali, le competenze socio-emotive riguardano la 

capacità di prendersi cura del benessere psicologico di studenti e docenti. 

La letteratura recente45 evidenzia che il benessere è un fattore 

determinante per la qualità dell’apprendimento. Un dirigente socio-

emotivamente competente riconosce i segnali di disagio, promuove 

 
41 L. Mortari, A scuola. L’arte di educare, Mimesis, Milano-Udine 2025, pp. 121-122. 
42 Cfr. D. A. Schön, The Reflective Practitioner, cit. 
43 Cfr. S. D. Brookfield, Becoming a critically reflective teacher, cit. 
44 UNESCO, Reimagining our futures together: A new social contract for education. UNESCO Publishing, 
Paris 2021; OECD, School Leadership for Learning: Insights from TALIS 2018, cit. 
45 Cfr. J. Mahfouz, M. T. Greenberg, R. P. Weissberg, C. Kim, C. Turksma, The prosocial school leader: Theory, 
research, and action, cit.; Cfr. Park University, The future of leadership in education: 8 trends to watch. 
Park.edu, 14 febbraio 2025 (data di ultima consultazione 17.09.2025). 
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politiche di prevenzione del burnout per i docenti, collabora con psicologi 

e servizi territoriali. 

Anche qui, come per i modelli di leadership, la sfida non è accumulare 

competenze separate, ma integrarle in un profilo professionale coerente. 

Il dirigente del futuro deve saper passare da una dimensione all’altra con 

flessibilità: gestire bilanci e procedure, ma anche dialogare con studenti, 

innovare la didattica, riflettere criticamente, promuovere il benessere. 

Richardson e Khawaja parlano di meta-competenza di integrazione46, ossia 

la capacità di orchestrare le diverse competenze in funzione di un 

obiettivo superiore: la qualità educativa. 

 

6. Criticità e tensioni 

 

L’analisi condotta finora ha mostrato come il ruolo del dirigente scolastico 

sia profondamente mutato negli ultimi decenni, arricchendosi. Tuttavia, 

questa evoluzione non è esente da contraddizioni. La dirigenza scolastica 

vive oggi una condizione di tensione permanente tra istanze opposte: 

gestione e pedagogia, autonomia e controllo, innovazione e burocrazia, 

cura delle persone e cultura della performance. 

Individuare e comprendere queste criticità è essenziale per delineare 

prospettive di miglioramento. Le principali aree problematiche possono 

essere sintetizzate in quattro nodi: sovraccarico gestionale, ambiguità 

identitaria, rischio di aziendalizzazione, disallineamento tra valutazione e 

missione educativa. 

Uno dei problemi più evidenti è rappresentato dal carico eccessivo di 

responsabilità amministrative che grava sui dirigenti. Rendicontazioni, 

monitoraggi, adempimenti normativi assorbono gran parte del tempo, 

lasciando poco spazio per la riflessione pedagogica. Si fa strada anche il 

rischio di burnout dirigenziale, con conseguente riduzione della qualità 

della leadership47. 

Il nuovo Sistema Nazionale di Valutazione accentua una tensione 

strutturale: da un lato la necessità di misurare e rendicontare, dall’altro la 

natura intrinsecamente qualitativa e formativa dell’educazione. Biesta 

parla di paradosso della misurazione: ciò che conta davvero in educazione 

– crescita personale, autonomia, senso critico – non è facilmente 

quantificabile48. Se la valutazione diventa dominante, rischia di oscurare 

queste dimensioni, imponendo una visione riduzionista. Il dirigente, in 

questo scenario, si trova a dover mediare tra logiche standardizzate e 

 
46 Cfr. J. W. Richardson, S. Khawaja, Meta-synthesis of school leadership competencies to support learner-
centered, personalized education, cit. 
47 OECD, School Leadership for Learning: Insights from TALIS 2018, cit. 
48 Cfr. G. Biesta, Good education in an age of measurement: Ethics, politics, democracy, cit. 
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missione educativa. La leadership rischia di indebolirsi di fronte a derive 

tecnocratiche. 

 

7. Buone pratiche e prospettive internazionali 

 

Nonostante le criticità, esistono numerose esperienze nazionali e 

internazionali che mostrano come sia possibile reinterpretare la 

leadership scolastica in chiave educativa, inclusiva e sostenibile. Queste 

buone pratiche offrono spunti per immaginare la scuola del futuro e per 

delineare traiettorie di sviluppo capaci di coniugare gestione e pedagogia. 

In Italia, pur nel quadro di vincoli normativi e burocratici, diversi dirigenti 

hanno saputo reinterpretare il loro ruolo con creatività. Alcuni esempi 

significativi sono le Reti di scuole per l’inclusione, le pratiche di innovazione 

digitale centrate sullo studente e una valutazione formativa e partecipata. 

All’estero vi sono poi ulteriori pratiche interessanti ai fini della tematica in 

oggetto. Il sistema finlandese è spesso citato come modello di equilibrio 

tra autonomia e responsabilità. Qui la leadership è fortemente distribuita: 

i dirigenti lavorano in stretta collaborazione con docenti e comunità locali. 

Le scuole hanno ampia libertà curricolare, ma sono guidate da principi 

condivisi di equità e qualità. L’esperienza finlandese mostra che la fiducia 

istituzionale può sostituire parte del controllo burocratico. 

In alcune province canadesi, come l’Ontario, sono state sviluppate 

pratiche collaborative inquiry: i dirigenti guidano comunità professionali 

di apprendimento, in cui insegnanti riflettono insieme su dati e pratiche 

didattiche. Qui la leadership è al servizio dello sviluppo professionale 

continuo, con effetti positivi sui risultati degli studenti49. 

Negli Stati Uniti sono stati introdotti programmi di leadership socio-

emotiva. Ricerche recenti50 dimostrano che scuole guidate da leader 

prosociali registrano minori episodi di bullismo e migliori livelli di 

benessere percepito. 

Guardando al futuro, alcune tendenze emergono con chiarezza: 

− Pedagogizzazione della governance; 

− Formazione continua dei dirigenti. La preparazione non può 

limitarsi a competenze amministrative, ma deve includere 

pedagogia, psicologia, etica; 

− Reti e comunità di pratica; 

− Centralità del benessere e della sostenibilità; 

 
49 OECD, School Leadership for Learning: Insights from TALIS 2018, cit. 
50 Cfr. J. Mahfouz, M. T. Greenberg, R. P. Weissberg, C. Kim, C. Turksma, The prosocial school leader: Theory, 
research, and action, cit. 
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− Leadership adattiva e resiliente. Johnson propone il modello S-BIS 

(Strengths-Based Inquiry System), che aiuta i leader a rispondere 

in modo flessibile e creativo a contesti complessi51. 

 

8. Conclusioni e agenda di ricerca 

 

La tensione costante per la figura del dirigente scolastico tra la dimensione 

gestionale-organizzativa e quella educativo-pedagogica non deve essere 

intesa come problema da eliminare, bensì come dinamica strutturale che 

caratterizza la complessità della leadership scolastica contemporanea. 

Se il Novecento è stato il secolo del preside-burocrate e i primi anni 

Duemila quello del dirigente-manager, oggi il XXI secolo si configura come 

l’epoca del dirigente-leader educativo, chiamato a guidare la scuola non 

solo con efficienza, ma con visione, cura e responsabilità etica. 

L’analisi ha evidenziato alcuni punti chiave, seppure il dibattito sulla 

leadership scolastica non possa esaurirsi in analisi descrittive. È necessario 

aprire un’agenda di ricerca capace di approfondire alcuni nodi irrisolti e di 

esplorare nuove frontiere. 

Tra le priorità: 

− Impatto della leadership sul benessere scolastico - La ricerca 

internazionale ha iniziato a esplorare il legame tra leadership e 

benessere52, ma servono studi longitudinali che misurino l’effetto 

delle pratiche dirigenziali sul clima scolastico, sulla motivazione 

dei docenti e sulla salute mentale degli studenti; 

− Leadership digitale ed etica - La transizione digitale richiede 

dirigenti capaci di affrontare dilemmi etici: gestione dei dati, 

intelligenza artificiale, disuguaglianze di accesso. È necessario 

sviluppare modelli teorici e strumenti pratici per una leadership 

digitale eticamente responsabile; 

− Formazione iniziale e continua dei dirigenti - Occorre ripensare i 

percorsi formativi, includendo competenze pedagogiche, socio-

emotive e riflessive, sul modello di altri paesi europei e 

nordamericani53. 

− Leadership e comunità - Le ricerche dovrebbero approfondire il 

ruolo del dirigente come attivatore di comunità; 

 
51 Cfr. M. I. Johnson, Leading schools as complex systems: exploring a new strengths-based approach, cit. 
52 Cfr. J. Mahfouz, M. T. Greenberg, R. P. Weissberg, C. Kim, C. Turksma, The prosocial school leader: Theory, 
research, and action, cit. 
53 OECD, School Leadership for Learning: Insights from TALIS 2018, cit. 
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− Leadership e sostenibilità. 

Dall’analisi complessiva emerge la necessità di un nuovo paradigma, che 

potremmo sintetizzare nell’espressione dirigere educando. 

Dirigere significa gestire risorse, rispettare norme, garantire trasparenza 

e responsabilità, mentre il secondo termine significa orientare ogni scelta 

organizzativa al servizio della missione educativa, mettere al centro 

persone, relazioni e processi di apprendimento. Un dirigente che sappia 

dirigere educando è amministratore, pedagogo, leader etico e costruttore 

di comunità. Il futuro della scuola – condizionato da molte variabili – 

dipende in larga misura anche dalla qualità della sua leadership. 

Il dirigente scolastico del XXI secolo, allora, deve essere regista della 

comunità educativa, capace di trasformare vincoli in opportunità e 

procedure in strumenti di crescita. Il compito è arduo: dalla sua capacità 

di dirigere educando dipenderà il futuro della scuola. 
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Costruire comunità professionali di apprendimento nel 

quadro della leadership per l’apprendimento come approccio 

strategico alle aspettative di leadership per il miglioramento 

scolastico 
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professionale, Miglioramento scolastico, Sviluppo della leadership. 

 

Il dibattito internazionale sul miglioramento scolastico ha posto sempre più l'accento sul 

ruolo dei dirigenti scolastici come agenti di cambiamento. In questo articolo viene esaminato 

l'approccio strategico volto a creare comunità di apprendimento professionale (PLC), inteso 

come un piccolo gruppo, per il miglioramento scolastico e viene discusso il modo in cui esso 

soddisfa le aspettative di leadership dei concetti attuali di leadership e del nuovo 

regolamento per la valutazione dei dirigenti scolastici in Italia. Viene chiarito il concetto di 

PLC e ne viene esaminato il suo contributo alla promozione di una cultura 

dell'apprendimento, in cui si perseguono strutture collaborative elaborate e processi di 

riflessione approfonditi. Inoltre, nel documento vengono illustrate le varianti delle PLC per 

insegnanti e dirigenti scolastici e viene riportato il loro impatto innovativo. 

 

Keywords: Leadership, Evaluation School Leaders, Professional Learning Community, School 

Improvement, Leadership development 

 

The international discourse on school improvement has increasingly emphasized the role of 

school principals as change agents. In this paper the strategic approach of establishing 

Professional Learning Communities (PLCs) for school improvement is explored. It will be 

discussed how this approach may help satisfy current leadership expectations and Italian 

legislation on school principals’ evaluation.  The concept of PLC, understood as a small group, 

is elucidated and its contribution to fostering a learning culture reviewed, in which elaborate 

collaborative structures and in-depth reflecting processes are pursued. Furthermore, in the 

paper variations of PLCs for teachers and for school principals are outlined and their innovating 

impact is reported.  
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1. Introduction 

 

In recent years, the international discourse about school development has 

increasingly emphasized the pivotal role of school principals, particularly 

in relation to their competencies and their function as agents of change 

in driving educational improvement (Bezzina, Paletta, & Alimehmeti, 2018; 

Hallinger & Heck, 2011). Likewise, scholars emphasize the teachers’ 

relevance for the implementation of the expected changes (ibid.). 

Consequently, one main strategy to govern the school system’s 

development is to invest in professional development of school principals 

and teachers. This can be achieved by multifaceted methods from single 

coaching activities to joint educational programs (Bøje, Frederiksen, & 

Wiedemann, 2021; Gentile, Truffelli, Bertolini & Rosa, 2023). Within 

currently discussed leadership concepts school principals are considered 

responsible for the strategic setup of the learning environment on the 

school-based level to secure activities in the service of innovation 

(Northouse, 2016); e.g., the concept Leadership for Learning advocates 

that school principals systematically arrange the exchange for 

professionalization. They are held responsible for innovating structures 

and processes and aligning them towards a learning culture. Based on the 

idea of a more student-centered approach the professional exchanges 

should be guided by evidence about students learning needs and their 

achievements. It is suggested to draw back on various data for reflection 

and problem-solving (Robinson & Timperley, 2007; Paletta et al., 2017). 

Against this background the concept of a professional learning 

community (PLC), characterized as an ambitious development-oriented 

teacher collaboration, can be regarded as an important method. 

Principles of a PLC are in line with the expectations of a learning culture 

(Paletta, 2024); similarly, if a PLC is conceptualized as a small group 

(Emstad & Birkeland, 2020). Meanwhile, PLCs have been recognized as a 

significant means for professional development (Kansteiner et al., 2024), 

and they are known world-wide to be effective for school improvement 

(Vescio & Adams, 2015; Holtappels, 2020; Huijboom et al., 2021; 

Sovannpitu, Rany & Ratanak, 2024). 

 

Reviewing the new regulation for the evaluation of school principals in 

Italy (Decreto Ministeriale n. 47 del 12 marzo 2025), the defined criteria for 

successful school leadership address goals and activities covered in 

current leadership concepts and resonates strongly with the core 

principles of PLCs. Hence, launching PLCs can be considered a relevant 

strategy for school improvement. Next to implementing teacher-PLCs, 
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school principals can equally engage in PLCs with other school principals 

and enhance their leadership competencies. Internationally, leader-PLCs 

have been explored, and findings are encouraging (Gaudioso, 2017; 

Paletta, 2018; Coenen, Schelfhout & Hondeghem, 2021; Theurl et al., 

2024). 

In this paper, firstly, the Italian leadership expectations are reflected 

against current leadership concepts. Secondly, the concept of PLC is 

elucidated and its contribution to foster a learning culture described. This 

is illustrated for both the teaching staff in the context of classroom 

development and school principals in the context of leadership 

development. 

 

2.  Leadership expectations of the new Italian regulation 

 

Looking at the new regulation for the evaluation of school principals in 

Italy, one could review the specific managerial strategy of navigating 

school improvement. The outcome-driven policy, which originates from 

private sector management approaches (Pont, 2020), has been spread 

over many educational systems in Europe, but not without opposition. 

Scholars have substantiated that tensions emerge when school 

autonomy is given and meticulously accountability dimensions 

prescribed. Furthermore, the logic of an educational system differs 

fundamentally from a business system (Tenorth, 1996; Landri, 2004). This 

author defers the examination of this issue to other scholars but concedes 

that a comparable critical lens should be applied when strategies for 

professional development like PLCs are discussed; they must also be 

viewed acknowledging that professional autonomy diminishes when 

expectations of self-optimizing are combined with accountability, and 

imbalances arise when engagement is expected under the given 

contextual distrains and missing resources (Böttcher, 2007). However, 

this author wants to offer insights into the PLC concept, because despite 

these concerns, equally clear opportunities have been empirically 

validated.  

In the Principles' performance evaluation national system ("Valutazione 

dei risultati dei dirigenti scolastici" according to Decreto Ministeriale n. 47 

del 12 marzo 2025) a benchmark is set which mandates school principals 

to systematically plan and implement structures and processes for the 

continuous improvement of school and to verify that the outcomes meet 

the results that are to be determined in advance. From an organizational 

perspective consistency and effectiveness drive the leading actions, and 

instruments securing it must be applied. School principals are expected to 
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decisively involve the school community in developmental activities, and, 

in case difficulties emerge, to identify and solve them promptly. 

Communication is to be run in a dialogue-based way, and productive 

relationships ought to be built up and structurally secured. This includes 

valuing the specific professional skills that are present in the institution 

and promoting professionalising activities for the staff and school 

principals themselves. Among the emphasised leading actions are, e.g., 

organizing training sessions for the staff, conducting regular assessments 

of school performance, and identifying areas for improvement (Tino & 

Fedeli, 2014; Nicolosi, 2024). Also, an investment in external relationships 

is expected in order to strengthen the participation of partners, advance 

the collaboration with school authorities, or launch project activities with 

partners in the region (Sistema del Decreto Ministeriale n. 47 del 12 marzo 

2025).  

When being evaluated, the Italian school principals get graded for the 

extent they accomplish (a) management and organizational actions, (b) 

developmental actions and improvement of human resources, (c) analytic 

actions and planning initiatives for improvement, and (d) managing 

relationships with the school community, the territory and stakeholders 

(ibid.). Overall, school principals are expected to foster the enhancement 

of educational outcomes with a shift towards a more result-oriented 

leadership style with more rigorous performance reviews based on 

specific indicators of success. This in turn demands constant monitoring 

(ibid.). 

 

3. Leadership concepts’ emphasis on collective learning  

 

Against this backdrop of the aforementioned mandate, enhancing the 

staff’s teaching competencies is the most effective path to improve 

student achievement (Bonsen, 2010). Consequently, amongst the current 

leadership concepts, two prioritize integrating the staff comprehensively 

into developmental decision-making and actions for improvement and 

two others place an even greater attention on continuous staff learning: 

In the concept of Transformational Leadership a collaborative visionary 

development led by both school principal and staff is accentuated. To 

facilitate transformation the school principal should positively influence 

the teachers’ morale and motivate them to actively invest in the school 

culture (Zhang, & Liu, 2023). In the concept of Distributed Leadership, the 

broadly spread competencies among the staff are acknowledged and 

tasks are delegated based on the respected expertise; a key strategy for 

joint realization and shared benefits (Harris, Jones & Ismail, 2022). Thus, 
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Distributed Leadership fosters teacher leadership (Strauss & Anderegg, 

2020). In the concepts of Instructional Leadership and Leadership for 

Learning collaborative learning activities are also regarded significantly 

relevant to accomplish school improvement. In both concepts such 

structures and processes are proposed that follow an inquiry-oriented 

approach. Instructional Leadership guides teachers to empirically explore 

their practical results before reflecting on teaching (Northouse, 2016). 

Such activities are recommended to be done collectively, this even more 

explicitly in Leadership for Learning (Ng, 2023). Instructional Leadership 

advocates school principals to run key practices like setting goals of 

teaching, managing the curriculum, supervising instruction, and 

monitoring student progress. The focus is set on the students’ outcomes 

as decisive benchmark of success (Akyurek, 2024). Part of the school 

principals’ support actions for teachers is to distribute responsibility to 

teaching specialists (Urick & Bowers, 2014). Some scholars argue that 

sustained teacher collaboration, grounded in evidence-based reflection, 

should be systematically linked to joint action planning and collective 

evaluation of outcomes within regular teacher meetings (Eisenschmidt et 

al., 2024).  

 

In the concept of Leadership for Learning, like in Instructional leadership, 

a scientific foundation driving the processes of change is essential: 

deepening professional thinking by recalling professional knowledge on 

successful teaching and reflecting based on empirical data about 

students’ outcomes, as much as collaborating in a problem-solving 

exchange (Robinson & Timperley, 2007). Moreover, school principals are 

required to plan, coordinate, and evaluate teaching and safeguard a 

curriculum in line with student needs and against measurable effects on 

students’ achievement. For that the establishment of verifiable goals that 

all staff members share is suggested. Finally, school principals are 

recommended to allocate time, money and personnel in a way that 

teaching is directly supported and secure an orderly and supportive 

environment for learning for students and professionals. Drawing on a 

growing body of empirical research demonstrating the influence of 

families and communities on student achievement, this collaborative 

responsibility entails establishing strong and sustained activities with 

external stakeholders (Leithwood, Harris, & Hopkins, 2020). 

 

Summing up, in the focus of current leadership concepts are school 

principles’ initiatives for substantial collaboration that include inquiry-

based approaches, referring closely to students’ needs and to safeguard 
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factual achievements. This focus also implies investing in organizational 

aspects, which mediate the learning environment and classroom 

practices (Datnow, 2011; Heck & Reid, 2020). Along with the ongoing 

discourse on the expanded responsibilities imposed on school principals, 

the necessity to enhance professional competencies is highlighted 

(Campione, 2008; SAFI, 2023).  

 

4.  Professional learning communities 

 

In contrast to rather superficial teacher collaboration (Gräsel, Fußangel, & 

Pröpstel, 2006; Schleifer, Rinehart, & Yanisch, 2017), the specific principles 

of a PLC ensure that daily practices (mainly classroom activities but also 

collaboration with parents etc.) are professionally reflected upon, and 

that the exchange is directed towards gaining new knowledge and 

developing innovative practices.  

The exchange within PLCs – if ideally practiced – is conducted 

systematically and with link to the scientific basis of the teaching 

profession. According to models like the reflective practitioner (Schön, 

1992), pedagogical topics and challenging cases are being processed by 

reflecting practical experiences against the background of multiple 

perspectives – theories, models, empirical findings or self-collected 

evidence (Emstad & Birkeland, 2020; Mitchell & Sackney, 2011; Venables, 

2011; Vescio & Adams, 2015). Holding back with quick ‘solutions’ or 

practical advice is crucial. As a PLC is a method in which inquiry-processes 

are fundamental, participants approach their chosen topic or problem 

with the willingness to question their routines and beliefs. In fact, one of 

the expected professional attitudes is to be curious about how others 

perceive the specific problem, learn from them, and search together for 

further professional knowledge for a deeper understanding (Emstad & 

Birkeland, 2020; Kansteiner et al., 2024). Additionally, techniques and 

instruments for learning-oriented professional development can be 

interwoven in the PLC practice, e.g. collegial observation, video 

representations, or lesson studies. Emerging recognition informs the 

development of practices, which are subsequently explored through 

planned intermediate steps, and defined indicators, followed by 

systematic evaluation (Bouchamma, Basque, Giguère, & April, 2020). This 

process fosters professional growth and contributes to improvement in 

multiple dimensions (Avgitidou et al., 2024). 

 

Regarding the single school, PLCs establishment can be pursued by three 

distinctive approaches: (a) Already existing collaboration groups conduct 
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an inventory and implement more of the PLC characteristics. Sometimes, 

groups already exist that collaborate in a sophisticated manner but are 

not explicitly called PLCs. They can be an example for others and inform 

about structures and processes which make their collaboration 

satisfactory. (b) PLCs are strategically established among staff in the 

context of single developmental initiatives for school improvement, 

accompanied by targeted training to ensure effective implementation. (c) 

The implementation of PLCs is agreed on by school leadership and staff 

as a strategic organizational structure for collaborative problem-solving 

in general, enabling systematic engagement with any emerging issue. 

 

Apart from teacher-PLCs, which are grouped by school subject or grade 

level, PLC variations have been beneficial. Within a project framework, the 

PLC method has been adapted for a regional collaboration of pre-school 

and primary school principals and teachers, who reflected on successful 

transition of children (Kansteiner et al., 2025b). Furthermore, teacher-

PLCs have been carried out along in-service programs, practiced as 

subject related expert group across schools (Kahlhammer & Achleitner, 

2020), or run in collaboration with universities (Dollinger, 2020). 

Regardless the variant, it is crucial that structural elements (time, 

environment, documentation) and processes (providing insights, 

learning, exchanging, reflecting, planning) as well as materials and 

instruments (tasks, tools, media) are aligned towards a coherent PLC 

learning culture. Against the model of the learning organization (Senge et 

al., 2000), innovation activities initiated by the means of PLCs should also 

be coherently integrated at the individual school level to ensure their 

contribution to the overarching school development process. In this 

context, the school principal has the responsibility to coordinate, provide 

necessary resources and cultivate supportive structural and cultural 

conditions (Feger & Arruda, 2008; Warwas & Helm, 2018). 

 

Considering the new regulation for the evaluation of school principals, 

PLCs (conceptualised as small learning groups) should come into the 

picture. Certainly, their effective implementation requires an initial 

assessment of the quality of collaboration and reflective practices among 

teachers. Based on these insights, targeted steps for collective 

advancement can be identified. To support this process, it is essential to 

introduce the PLC concept systematically and provide tools for self-

assessment and planning. Guidance by a qualified facilitator is strongly 

recommended, e.g. an expert from in-service training institutions or a 
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university member specialized on group-related learning and evidence-

based reflection (Kansteiner et al., 2025a; Paletta, 2024). 

 

5. PLCs for leadership learning 

 

Over the past years, PLCs have also been successfully adapted for 

leadership development. Good-practice-example are known from several 

US-American and European projects. Independently arranged for a group 

of school principals (and their deputies) or within a leadership training 

program, leader-PLCs have empirically proven to be beneficial in manifold 

ways: School principals, who participate in a PLC, (a) feel connected and 

less isolated, (b) clarify their particular role, (c) gain new ideas to handle 

the leadership challenges, (d) contribute to the improvement of the 

school culture and to school development by capacity building, and (e) 

better understand the specific PLC method and its particularities and 

requirements (Rittentour, 2017; Theurl, et al., 2024).  

 

In general, leader-PLCs follow the same attitudinal, structural, and 

procedural qualities as have been described for the ‘original’ teacher-PLC. 

Minor variations arise because their emphasis is placed on leadership 

concerns, coupled with the organizational requirement for travel to make 

in-person meetings, for instance within a district, possible. Plus, the 

distinctive feature of teacher-PLCs grounding learning and development 

on a joint responsibility for all students shifts towards a joint effort for 

successful schooling in the region and a more intense interinstitutional 

collaboration in leader-PLCs (Kansteiner et al., 2023) 

 

Findings from the author's research on leader-PLCs indicate that, through 

their engagement in PLC activities, school principals initiate a range of 

school improvement measures, including the development of 

pedagogical frameworks and the implementation of innovative 

educational programs for inclusion. They also jointly develop initiatives 

for the professionalization of their staff, e.g. on the issue of digital 

learning, and some conduct the implementation of teacher-PLCs. Finally, 

they support each other in daily issues in leadership, e.g. data control or 

strategical budgeting (Kansteiner et al., 2023). The data also reveals that 

school principals do not consistently engage in deep reflection but 

exchange advice and give tips occasionally as is known from teacher-PLCs, 

too. This marks a challenge for most PLCs in the educational system 

because their members need to distance from their daily routines.   
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Anyway, The sustained participation despite extensive administrative 

responsibilities demonstrates the value the leader-PLCs creates (ibid.).  

Our findings additionally indicate that external incentives play a decisive 

role in initiating leader-PLCs. And once they have started a PLC, 

participants’ perceptions evolve from viewing PLC engagement as an 

additional obligation towards recognizing its value for performing their 

tasks more successfully. Motivation is frequently driven by opportunities 

to collaborate with external experts for innovation, as well as institutional 

support from school authorities who acknowledge the participation in a 

PLC as professional development. This support includes allocating 

working hours and reimbursing travel expenses (Kansteiner et al., 2023). 

A good-practice-example of a Swedish school district demonstrates a 

further strategy (Landström, 2019): The responsible educational authority 

initiated the process by fostering an intensive dialogue with school 

principals and securing facilitation during the establishment phase. This 

initiative was complemented by the parallel implementation of teacher-

PLCs. By carrying out the innovation across the district, PLC engagement 

became a systemic development rather than an isolated effort.   

 

Contrary to the likely expectation that each PLC operates comparably and 

the method could be utilized as an equalizing instrument, our findings 

indicate otherwise: Each PLC shapes its unique character based on the 

topics the groups choose, how often they exchange, or by the extent to 

which members engage, open up to the group, contribute professionally, 

or which reflection methods they practice (Kansteiner et al., 2025b). Also, 

participant diversity significantly influences mutual learning and 

effectiveness. Although, each PLC undergoes a developmental trajectory, 

this process is rarely linear (Verbiest, 2011). Empirical evidence shows that 

the PLC establishment follows an iterative pattern, characterized by 

cyclical phases of development. Throughout this process, the group 

engages dynamically across the three interrelated dimensions 

professionalism, learning, and community, with varying emphasis 

depending on the stage of development (Kansteiner et al., 2023). Initially, 

PLCs usually focus on building community, structuring collaborative 

processes, and selecting shared topics. Over time, the emphasis shifts 

toward deep reflection, content learning, and the practical benefits for 

individual practice, fostering a collective understanding of the PLC model 

(ibid.).  

 

Since the intensive form of collaboration is not self-evident but involves 

distancing from routinised exchanges like networking or quick search for 
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solution, and the participants’ ability to contribute differs, external 

facilitation has been recognized to be significantly supportive (Emstad & 

Birkeland, 2020; Kansteiner et al., 2024). Facilitation encompasses guiding 

the group how to ensure active participation and meaningful learning 

from contributions, posing thought-provoking questions, integrating 

diverse knowledge and expertise, support systematic inquiry, translating 

insights into action plans, and read or collect relevant data to inform 

decision-making. To exploit the professionalizing potential, facilitation 

draws on theoretical models of learning for change like the Double-Loop 

Learning (Argyris & Schön, 1996) and is carried out in a democratic-

dialogical manner (Avgitidou et al., 2024). 

 

In view of the new regulation for the evaluation of school principals in 

Italy, to engage in a leader-PLC can be considered a potential step for 

school principals to expand leadership skills and to experience the PLC 

method correspondingly. They might reflect about the knowledge 

management at their schools and work on strategies to integrate 

theoretical and empirical knowledge into the staff’s exchange. They 

might create an (inter)national project with other stakeholders to gain 

expertise for their network and approach improvement across schools 

simultaneously. Equally, they might pursue the establishment of teacher 

PLC at the single school or across their schools with the specific task of 

teaching innovation including implementing effective procedures to 

evaluate students learning needs and results. Ultimately, they might carry 

out a collective metacognitive examination of shared learning dynamics 

and the progressive enhancement of their professional dialogue through 

diversified methodologies and experiential modalities in the PLC, while 

critically interrogating the affordances and limitations of PLCs. Thus 

pursued, theywill expand their capability for the coordination and support 

of teacher-PLCs, and their engagement might exert a substantive and 

persuasive influence on teachers’ willingness to engage in a PLC (Nagel-

Jung, Schubert, & Sickau, 2021).  

 

6. Conclusion 

 

Widely comparable to current leadership concepts, the expectations 

placed on school principals in Italy highlight collaborative learning with 

the focus on improvement for better student achievements. Next to 

administrative skills, and in the end imperative for the overarching idea of 

school improvement, it is vital that school principals have strategies at 

hand how to promote professional development. This in turn draws 
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attention to the internationally well-assessed PLC method  and its 

potential for change. Yet, in the leadership discourse it is noted that in 

general the pace of change should be moderate, making sure the 

individuals stay empowered towards engaging for improvement (McLure 

& Aldridge, 2022). Picturing PLCs, this also holds true because 

development must be accomplished on three levels: (1) smartly 

establishing the method within ongoing multiple collaborations, (2) 

raising the quality of collaboration according to PLC criteria and (3) 

improving professionally and implementing new practices. In the context 

of school development, particularly when fostering sustainable 

pedagogical change, it is essential to conceptualize time not in weeks but 

in more extended periods, spanning months to years. From the author’s 

experience and empirical insights it must be confirmed that meaningful 

transformation requires a gradual build-up cultivating the frame and 

community of the PLC first. After this foundational phase the focal points 

of improvement can and will be addressed with the necessary depth and 

collective commitment for improvement.  

 

Bibliografia 

 

Akyurek M.I., Ozdogru M., Sarier, Y., The Impact of Shared Instructional   Leadership and 

Social Capital on School Effectiveness. Journal of School Leadership, 2024, Vol. 34(3), 

pp. 234–258. https://doi.org/10.1177/10526846241230950 

Argyris C., Schön, D. A., Organizational Learning II: Theory, method and practice Reading, 
Addison-Wesley, Boston 1996. 

Avgitidou S., Karadimitriou K., Ampartzaki M., Sidiropoulou C., Kampeza M., University 
Teaching as a Site for Professional Learning of Teacher Educators: The Role of 
Collaborative Inquiry and Reflection within a Professional Learning Community, 
Education Sciences, 2024, 14(2). https://doi.org/10.3390/educsci14020207 

Bezzina C., Paletta A.,  Alimehmeti, G., What are school leaders in Italy doing? An 
observational study. Educational Management Administration & Leadership, 2018, 
Vol. 46(5). https://doi.org/10.1177/1741143217694896 

Blonder R., Vescio, V., Professional Learning Communities Across Science Teachers’ Careers: 
The Importance of Differentiating Learning. In Y. Kolikant, D. Martinovic, & M. Milner-
Bolotin (Eds.), STEM Teachers and Teaching in the Digital Era: Professional 
Expectations and Advancement in the 21st Century Schools, Springer International 
Publishing, Cham 2022, pp. 65-89. https://doi.org/10.1007/978-3-030-29396-3_5 

Böttcher W., Zur Funktion staatlicher, „Inputs“ in der dezentralisierten und 
outputorientierten Steuerung. In H. Altrichter, T. Brüsemeister, & J. Wissinger (Eds.), 
Educational Governance. Handlungskoordination und Steuerung im Bildungssystem 
VS Verlag, Wiesbaden 2007, pp. 185-206. 

Bøje J., Frederiksen L., Ribers B., Wiedemann F., Professionalisation of School Leadership: 
Theoretical and Analytical Perspectives, 2021. DOI:10.4324/9781003033257 

Bonsen M., Rolff H.-G., Professionelle Lerngemeinschaften von Lehrerinnen und Lehrern. 
Zeitschrift für Pädagogik, 2006, 52(2), pp. 167-184. DOI:10.25656/01:4451 

91



 
 
 

 n. 44 | 2025 
 ISSN: 2280-8744 

 
 

 
 

Bormann I., Schule als lernende Organisation - Kann eine veränderte Lehrerbildung Schule 
verändern?, Sowi-onlinejournal, 2000.  http://www.sowi-
onlinejournal.de/lehrerbildung/bormann.html 

Campione V., L’autonomia scolastica in Italia a dieci anni dall’avvio del processo. I principali 
nodi critici, Programma Education, FGA Working Paper, (2), Fondazione G. Agnelli, 
Torino, 2008. 

Clarke D., Hollingsworth H., Elaborating a model of teacher professional growth. Teaching 
and Teacher Education, 18, 2002, pp. 947-967. http://dx.doi.org/10.1016/S0742-
051X(02)00053-7 

Coenen L., Schelfhout W., Hondeghem A., Networked Professional Learning Communities as 
Means to Flemish Secondary School Leaders’ Professional Learning and Well-Being, 
Education Sciences, 11(9), 2021, 509. https://doi.org/10.3390/educsci11090509 

Datnow A., Collaboration and contrived collegiality: Revisiting Hargreaves in the age of 
accountability, Journal of Educational Change, Vol.12, 2011,147–158. DOI 
10.1007/s10833-011-9154-1 

Dollinger S., Einblick in eine Professionelle Lerngemeinschaft zwischen Wissenschaft und 
Praxis und ihrer Arbeit zu Lernentwicklungsgesprächen. In K. Kansteiner, C. 
Stamann, C. Buhren, & P. Theurl (Eds.), Professionelle Lerngemeinschaften als 
Entwicklungsinstrument im Bildungswesen, Beltz Juventa, Weinheim, 2020, pp. 212-
220. 

Eisenschmidt E., Kumpas-Lenk K., Vanari K., Arus H., Ivanova, K., Fostering Collaborative 
School Improvement in Estonian Schools. Journal of School Leadership, Vol. 34(4), 
2024, pp. 341–366. https://doi.org/10.1177/10526846241245085 

Emstad A.B., Birkeland, K., Lærende ledelse. Skolelederes rolle i å utvikle en profesjonell 
læringskultur. Universitetsvorlaget, Oslo 2020. 

Feger S. & Arruda E., Professional learning communities: Key themes from the literature, 
Education Alliance 2008. 

Gaudioso J. A., Perceptions of School Principals on Participation in Professional Learning 
Communities as Job-Embedded Learning, Drexel University, Philadelphia 2017.  
https://search.proquest.com/docview/1966206774 

Gentile M., Truffelli E., Bertolini C., Rosa, A., Tra ricerca e azione: un'analisi tematica dello 
sviluppo professionale dei docenti, CADMO, XXXI(2), 2023, pp. 41-58. 

Gräsel C., Fußangel K., Pröbstel C., Lehrkräfte zur Kooperation anregen - eine Aufgabe für 
Sisyphos? Zeitschrift für Pädagogik, 52(2), 2006, pp. 205-219. 

Hallinger P., Heck R.H., Exploring the journey of school improvement: classifying and 
analyzing patterns of change in school improvement processes and learning 
outcomes. School Effectiveness and School Improvement, 22(1), 2011, pp. 1-27. 
http://dx.doi.org/10.1080/09243453.2010.536322 

Harris A., Jones M., Ismail, N., Distributed leadership: taking a retrospective and 
contemporary view of the evidence base. School Leadership & Management, 42(2), 
2022, pp. 1-19. https://doi.org/10.1080/13632434.2022.2109620 

Heck R.H., Reid, T., School leadership and school organization: investigating their effects on 
school improvement in reading and math. Zeitschrift für Erziehungswissenschaft 23, 
2020, pp. 925–954. https://doi.org/10.1007/s11618-020-00969-3 

Hinzke J.-H., Gesang J., & Besa K.-S., Zur Erschließung der Nutzung von 
Forschungsergebnissen durch Lehrpersonen. Forschungsrelevanz zwischen Theorie 
und Praxis, Zeitschrift für Erziehungswissenschaft 23, 2020, pp. 1303–1323. 
https://doi.org/10.1007/s11618-020-00982-6 

Holtappels H.G., Professionelle Lerngemeinschaften – Systematisierung und 
Forschungsbefunde zu Merkmalen und Wirkungen von Teamhandeln. In K. 
Kansteiner, C. Stamann, C. Buhren, & P. Theurl (Eds.), Professionelle 
Lerngemeinschaften als Entwicklungsinstrument im Bildungswesen, Beltz Juventa, 
Weinheim 2020, pp. 64-83. 

92



 
 
 

 n. 44 | 2025 
 ISSN: 2280-8744 

 
 

 
 

Hord S., Professional Learning Communities: Communities of Continuous Inquiry and 
Improvement, SEDL, Washington 1997. 

Huijboom F., Van Meeuwen P., Rusman E., Vermeulen, M., Professional learning communities 
(PLCs) as learning environments for teachers: An in-depth examination of the 
development of seven PLCs and influencing factors, Learning, Culture and Social 
Interaction, Vol. 31(A), 2021, 100566. 

Ikpuri E. O., Peter, G.O., Professional Learning Communities: A Mechanism for Enhancing 
Teachers' Professional Agency. International Journal of Latest Research in 
Humanities and Social Science (IJLRHSS), Vol. 7(1), 2024, pp. 74-81. 

Kahlhammer M., Achleitner R., LIFT!UP – Lernen in Fach-teams zur Unterrichtspraxis. 
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La crescente attenzione verso la sostenibilità sollecita una riflessione sui modelli 

di governance scolastica e sul ruolo del dirigente, chiamato a integrare 

competenze manageriali, sensibilità ecologica e capacità di innovazione 

organizzativa. L’introduzione del nuovo sistema di valutazione dirigenziale del 

2025 si inserisce in questo scenario, aprendo prospettive di ridefinizione delle 

competenze richieste. Le cosiddette green competences possono costituire un 

elemento di trasformazione, incidendo sia sulla gestione delle risorse materiali ed 

energetiche, sia sulla progettazione educativa partecipata e sulla formazione in 

servizio dei docenti. Un approccio orientato alla sostenibilità sembra inoltre 

favorire percorsi didattici innovativi, capaci di sviluppare negli studenti 

consapevolezza critica e competenze trasversali in materia ambientale. 

 

Keywords: pedagogical reflection, school leadership, green competences, ecological 

transition.   

 

The mounting emphasis on sustainability necessitates a re-evaluation of school 

governance models and the role of school leaders. These leaders are expected to 

demonstrate a combination of managerial aptitude, ecological awareness and the 

capacity for organisational innovation. The introduction of a new school leadership 

assessment system in 2025 is part of this scenario, opening up prospects for 

redefining the required skills. It is asserted that so-called green competences have 

the capacity to act as a transformative element, exerting influence on the 

management of material and energy resources, as well as on participatory 

educational planning and in-service training for teachers. A sustainability-oriented 

approach also appears to favour innovative teaching methods that can develop 

critical awareness and cross-cutting skills in environmental matters in students. 

 

 

 
* Il contributo è il frutto del lavoro condiviso di tutti gli autori. In particolare, C. Righettini, Professore 
associato, Università degli studi eCampus, ha redatto il §1; S. Mazzoli, Professore associato, Università 
degli studi eCampus, ha redatto il §2; E. Zane, Ricercatrice, Università degli studi eCampus 
(elisa.zane@uniecampus.it), ha redatto il §3. 

96

mailto:elisa.zane@uniecampus.it


 
 
 

 n. 44 | 2025 
 ISSN: 2280-8744 

 
 

 

 

 

 

Introduzione 

 

Il contesto educativo contemporaneo è attraversato da trasformazioni 

profonde, che investono tanto le finalità formative quanto le modalità di 

gestione delle istituzioni scolastiche. In un quadro segnato da sfide 

ambientali, sociali ed economiche di portata globale, la scuola è chiamata 

a ripensare il proprio ruolo, non solo come luogo di trasmissione del 

sapere, ma come attore attivo nella costruzione di una cittadinanza 

consapevole e responsabile. Tale prospettiva implica una riflessione sul 

significato stesso della leadership educativa e sulle competenze 

necessarie per guidare comunità di apprendimento verso obiettivi di 

lungo periodo, in equilibrio tra innovazione, equità e sostenibilità. 

Quando si pensa alla scuola nel suo complesso, sia in passato che in tempi 

più recenti, le riflessioni più note corrono immediatamente, non a torto, 

verso la diade alunni-insegnanti, cuore pulsante del rapporto educativo 

dell’istituzione formale, emblema assai rappresentativo e 

immediatamente riconoscibile, nonché oggetto di numerose ricerche 

pedagogiche, mentre in posizione più defilata nella percezione comune si 

pone la figura del Dirigente Scolastico (DS)1.  

 

1. Ripensare la valutazione del Dirigente Scolastico tra sostenibilità e 

leadership 

 

L'evoluzione del DS riflette un cambiamento culturale e normativo che ha 

visto la figura passare da un ruolo prevalentemente amministrativo a un 

ruolo di guida strategica, in grado di gestire e promuovere l'autonomia 

scolastica, la qualità dell'offerta formativa e il successo scolastico degli 

studenti. All’interno della complessità che contraddistingue il mondo 

contemporaneo, è necessario proseguire gli studi sul dialogo educante-

educatore in senso stretto, in ottica di formazione, apprendimento e 

istruzione, e al contempo cercare di integrarli con ricerche e riflessioni 

sugli altri attori in gioco, tra i quali si distingue il DS, in ordine, com’è noto, 

alle sue possibilità d’indirizzo e di organizzazione generalizzate, alle sue 

responsabilità educative, didattiche, legali, economiche e manageriali, 

legittimate dal suo ruolo dirigenziale.  

 
1 Cfr. P. Bertolini & F. Frabboni, Scuola primaria, La Nuova Italia, Firenze 1981; C. Scurati & I. Fiorin, Dai 
programmi alla scuola. Principi pedagogici e metodologici dell’azione didattica, La Scuola, Brescia 1997; P. 
Perrenoud, Dieci nuove competenze per insegnare, Anicia, Roma 2002; A. Bobbio, Lineamenti di pedagogia 
della scuola. Problemi, dimensioni e prospettive, Vita e Pensiero, Milano 2008; S. Kanizsa, A. M. Mariani, 
Pedagogia generale, Pearson, Milano 2023. 
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“Siamo di fronte […] ad un intreccio di attribuzioni che rimane pur sempre 

indicativo di una condizione professionale insormontabilmente anfibia e a 

doppia-tripla faccia. La situazione obbliga i dirigenti scolastici, infatti, a 

giocarsi su una molteplicità di tavoli, dal momento che le tradizionali 

mansioni di origine burocratica non sono venute meno, mentre si sono 

andate via via innestando tutte le richieste di ordine volta a volta 

manageriale o pedagogico connesse con la sperimentazione, la 

partecipazione e la formazione continua in servizio degli insegnanti”2. La 

riflessione pedagogica di C. Scurati sul DS, pur compiuta diversi anni fa, 

contiene in buona sostanza una visione globale che ben tratteggia le 

relative criticità e potenzialità di un ruolo che mantiene ad oggi un fascino 

evocativo e una possibilità formativa del tutto originale, sebbene 

profondamente integrato nel sistema d’istruzione nazionale e connesso 

con gli altri stakeholder scolastici. Senza alcuna pretesa di esaustività, in 

questa riflessione il fondamento pedagogico non può che passare dalla 

leadership educativa3, come essenziale al discorso in parola, una 

convinzione etico-educativa virtuosa, situata, una capacità oblativa e al 

tempo stesso progettuale, ispiratrice, sempre rivolta al futuro e allo 

stesso tempo ben radicata nei contesti fattivi del presente, una visione 

pedagogicamente testimoniale e promettente anche (e nonostante) le 

procedure burocratiche di programmazione, organizzazione, gestione e 

valutazione, talvolta rigide, ma anche da considerare come possibili vie 

metodologicamente predisposte per l’innovazione e lo sviluppo delle 

potenzialità di tutti e ciascuno all’interno della comunità 

d’apprendimento scolastica. “Non è pensabile per la leadership educativa 

un fondamento burocratico, carismatico o produttivistico; comunità 

educativa richiama e richiede una leadership educativa; esiste un rapporto 

genetico tra la comunità educativa e 

la direzione scolastica come azione formativa. […] La scuola comunità 

educativa, per il suo collegamento alla sorgente etica della persona, è una 

finalità sempre aperta, il cui raggiungimento deve essere continuamente 

mantenuto e affermato”4. 

In via esplorativa, il presente contributo intende riflettere sulla possibilità 

di considerare a tutti gli effetti il Dirigente Scolastico un promotore 

impegnato e intraprendente di sostenibilità e green competences, 

scegliendo consapevolmente di incentivare idee, azioni e abilità in tutti gli 

attori del proprio Istituto, attraverso e oltre il recente Decreto di Adozione 

 
2 C. Scurati, Pedagogia della scuola, La Scuola, Brescia 1997, pp. 142-143. 
3 C. Scurati & A. Ceriani, La dirigenza scolastica. Vicende, sviluppi e prospettive, La Scuola, Brescia 1994; C. 
Scurati, Leadership, sentimenti e ragioni, in «Dirigenti Scuola», vol. XX, n.1, 1999, pp. 4-7; C. Scurati, Ancora 
una leadership, in «Dirigenti Scuola», vol. XXIX, n. 4, 2009, pp. 5-8. 
4 M. Falanga, Comunità formative e dirigenza pedagogica, in P. Calidoni, D. Felini, A. Bobbio (Eds.), Cesare 
Scurati. Sguardi sull’educazione, Franco Angeli, Milano 2021, p. 157. 
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del Sistema nazionale di valutazione dei risultati dei dirigenti scolastici5. 

L’impostazione del Sistema nazionale di valutazione dei risultati dei 

dirigenti scolastici, com’è facilmente desumibile, risulta quadripartito per 

criteri e descrittori (Orientamento al risultato e organizzazione; Problem 

solving e innovazione; Capacità di gestire le relazioni interne ed esterne; 

Integrazione con la comunità scolastica, sociale e il territorio) e dettagliato 

secondo una vera e propria rubrica di valutazione secondo capacità non 

tematiche ma in senso lato ‘trasversali’, per cui non compaiono nel testo 

concetti come la sostenibilità, l’ambiente e l’ecologia; il richiamo almeno 

al territorio (quarto criterio) pare assai spostato su azioni di 

collaborazione e partenariato, lodevoli ma certamente parziali rispetto ai 

concetti aggiornati di pedagogia dell’ambiente6 e alle progettazioni di 

Educazione Civica - Sviluppo economico e sostenibilità7.  

Un tale ‘silenzio’ (come potrebbe essere per altri temi attuali: l’inclusione, 

l’Intelligenza Artificiale e la robotica…), anziché essere considerato una 

mancanza e un limite del nuovo sistema di valutazione dei dirigenti, può 

divenire occasione di elaborazione di proposte innovative, valutazione 

come spazio aperto a plurime interpretazioni e sperimentazioni, cornice 

valutativa in cui inserire, in sede di individuazione, assegnazione e 

misurazione, obiettivi di sostenibilità auspicabili e perseguibili in specifici 

contesti con la possibilità di essere implementati e diffusi nel tempo, da 

alcune realtà pioniere alle altre realtà scolastiche successive. 

Nel contesto contemporaneo dell’istruzione italiana, il ruolo del DS si 

trasforma, abbracciando una duplice dimensione che unisce le tradizionali 

competenze organizzative a una sensibilità crescente verso la 

sostenibilità ambientale, sociale ed economica8. Tradizionalmente, il DS si 

è distinto per la capacità di pianificare, coordinare e gestire risorse e team 

pedagogici, qualità che restano fondamentali per il buon funzionamento 

dell’istituto scolastico. Tuttavia, le sfide del nostro tempo richiedono un 

approccio più integrato, in cui tali competenze siano messe in sinergia con 

strategie volte a facilitare progettazioni educative sostenibili, 

promuovere politiche inclusive e stimolare la responsabilità civica 

all’interno della comunità educativa. Questa nuova prospettiva si 

concretizza oggi nella figura di un dirigente che non opera più solamente 

come amministratore, ma assume anche il ruolo di leader pedagogico9 

 
5 Ministero dell’Istruzione e del Merito, Decreto di Adozione del Sistema nazionale di valutazione dei risultati 
dei dirigenti scolastici (D. M. 47/2025). 
6 C. Birbes & S. Bornatici, La Terra che unisce. Lineamenti di pedagogia dell’ambiente, Mondadori, Milano 
2023. 
7 Ministero dell’Istruzione e del Merito, Decreto di Adozione delle Linee guida per l’insegnamento 
dell’educazione civica (D.M. 183/2024). 
8 C. Tino, Developing a Culture for Sustainable Development in Schools: Practices and Functions of 
Educational Leaders, in «Formazione & Insegnamento», vol. 22, n. 2, 2024, pp. 94–102. 
9 G. Bufalino, Pedagogia e leadership educativa. Armando, Roma 2020. 
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all’interno delle transizioni ecologiche, sociali e interculturali10. In questo 

scenario, le tradizionali capacità organizzative – la pianificazione 

strategica, la gestione finanziaria, il coordinamento del personale e il 

monitoraggio dei risultati – si coniugano con l’adozione di pratiche e 

progetti che mirano a innovare il modello scolastico attraverso uno 

sguardo ecologico, la formazione e valorizzazione delle risorse umane, 

l’educazione all’uso responsabile degli spazi e contesti e la promozione di 

una vera e propria cultura della sostenibilità scolastica11. Tali iniziative 

fungono da catalizzatori di un cambiamento in cui la scuola diventa un 

laboratorio di idee e sperimentazione per una cittadinanza consapevole, 

sostenibile e formata per abitare il mondo. 

 

2. Dirigenza scolastica e green competences. Verso una leadership 

educativa sostenibile 

 

La progressiva centralità delle politiche di sostenibilità impone una 

revisione strutturale dei modelli di governance educativa, ponendo al 

centro la figura del dirigente scolastico come attore strategico del 

cambiamento. In questa prospettiva, la leadership non si esaurisce nelle 

attività di amministrazione, ma richiede la costruzione di una cultura 

collaborativa, volta a valorizzare le risorse umane e professionali nella 

scuola intesa come servizio e non come apparato12. Diversi studi hanno 

individuato i tratti che caratterizzano una buona leadership educativa, 

sottolineando la padronanza delle comunicazioni interpersonali, la 

capacità di motivare i collaboratori, l’attenzione all’apprendimento 

organizzativo quale fattore di sviluppo e cambiamento dell’unità 

scolastica13. A queste dimensioni si affianca una precisa responsabilità 

morale fondata sull’autenticità personale e professionale e su una 

presenza affermativa e motivante14. Anche nel contesto italiano, alcune 

ricerche hanno messo in luce come la leadership educativa del dirigente 

scolastico debba stimolare processi condivisi e motivare le persone, pur 

scontrandosi con la prevalenza di compiti burocratici e amministrativi. 

Secondo un’indagine etnografica del 2015, i dirigenti scolastici risultano 

frequentemente sovraccaricati da mansioni di carattere burocratico e 

organizzativo, fino ad aspetti giudiziari, a scapito della loro missione 

 
10 P. Malavasi (Ed.), Educare per la transizione ecologica, digitale e interculturale. Emblemi e prospettive 
pedagogiche, Pensa MultiMedia, Lecce 2024. 
11 M. Parricchi, Approccio pedagogico alla progettazione di ambienti educativi, in «Pedagogia Oggi», n. 1, 
2019, pp. 383-397. 
12 P. Mulè, La gestione del talento nella scuola del futuro, a partire dalla leadership del dirigente scolastico, 
in «Formazione & Insegnamento», vol. XVI, n. 2, 2018, pp.123–132. 
13 T. Bush, Manuale di management scolastico, Erickson, Trento 1995. 
14 R. J. Starratt, Ethical Leadership, Jossey-Bass, San Francisco 2004. 
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primaria di leader educativi15. A questo proposito, Bertagna16 rileva come, 

storicamente, docenti e dirigenti siano stati considerati rispettivamente 

“funzionari amministrativi” e “vigili scolte del Ministero”, piuttosto che 

leader pedagogici attenti ai bisogni delle famiglie e della comunità, da cui 

l’esigenza di promuovere una leadership al servizio della formazione 

integrale della persona e non della sola burocrazia, rendendola un 

patrimonio condiviso e non un onere esclusivo del dirigente17. 

Nel contesto odierno, caratterizzato da repentini cambiamenti, alle 

prerogative summenzionate si affianca un’attenzione crescente alla 

capacità del dirigente scolastico di integrare nel proprio operato principi 

di responsabilità ambientale e sociale, in coerenza con le sfide della 

sostenibilità. In questo senso, la leadership educativa si configura come 

una pratica integrata, capace di coniugare valorizzazione delle risorse 

umane e orientamento strategico verso scenari futuri complessi e 

sostenibili. Questo quadro trova oggi un sostegno concreto nel sistema di 

valutazione dirigenziale introdotto nel 2025 (D.M. 47/2025) che costituisce 

un punto di svolta in tale direzione, introducendo parametri orientati a 

misurare non solo l’efficienza gestionale, ma anche la capacità di 

implementare pratiche sostenibili e inclusive. Secondo questa 

impostazione, i dirigenti sono chiamati a sviluppare competenze 

strategiche e inedite, finalizzate all’attuazione di politiche scolastiche a 

sostegno dello sviluppo sostenibile. Le cosiddette green competences 

diventano, pertanto, un elemento qualificante della professionalità 

dirigenziale e delineano nuove traiettorie per la gestione delle istituzioni 

scolastiche. Il richiamo è al recente quadro europeo delle competenze di 

sostenibilità, GreenComp18, che identifica la sostenibilità quale 

competenza trasversale di rilevanza strategica per affrontare le sfide 

emergenti. Nonostante le numerose definizioni, esiste un consenso 

diffuso nel riconoscere che la sostenibilità, come competenza, non 

emerge spontaneamente, ma è il risultato di un processo educativo 

mediante il quale l’individuo ridefinisce le relazioni con sé stesso, con gli 

altri e con l’ambiente. L’educazione costituisce, dunque, una tra le risorse 

più preziose di cui disponiamo per rovesciare quei processi di relativismo 

parossistico delle mentalità e dei comportamenti più superficiali, 

 
15 M. Cerulo, Gli equilibristi. La vita quotidiana del dirigente scolastico: uno studio etnografico, Rubbettino, 
Soveria Mannelli 2015; F. Susi, Il leader educativo, Armando, Roma 2000. 
16 G. Bertagna, Dopo dieci anni: per un bilancio critico della cosiddetta autonomia scolastica (Working Paper 
n. 14), Fondazione Giovanni Agnelli, Torino 2009.   
17 T. J. Sergiovanni, The Lifeworld of Leadership. Creating culture, community, and personal meaning in our 
schools, Jossey-Bass, San Francisco 2000. 
18 G. Bianchi, U. Pisiotis, M. Cabrera Giraldez, European Commission. Joint Research Centre, Greencomp: The 
European Sustainability Competence Framework, Publication Office of the European Union, Lussemburgo 
2022. 
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nell’ottica di una “svolta ecologica” che prende le mosse dalla significanza 

delle scelte pedagogiche che chi esercita la leadership educativa decide di 

adottare19. Nella prospettiva sin qui delineata, particolare importanza 

assume l’Area 3, “Visione di futuri sostenibili”, che include la capacità di 

re-immaginare scenari alternativi attraverso un’efficace alfabetizzazione 

sul futuro. Trasponendo questo principio al ruolo dei dirigenti scolastici, la 

sfida consiste nell’analizzare il contesto istituzionale attraverso una 

prospettiva sistemica, considerando la complessità dei processi 

organizzativi e delle reti interconnesse che modellano le traiettorie 

operative e strategiche della scuola. Tali traiettorie risultano influenzate 

dai valori, dalle visioni e dalle esperienze dei membri della comunità 

scolastica, nonché dalle dinamiche socio-ambientali più ampie. La capacità 

di cogliere e interpretare le molteplici connessioni costituisce il 

presupposto basilare per assumere decisioni inclusive e sostenibili e per 

progettare interventi formativi e gestionali coerenti con la costruzione di 

scenari futuri desiderabili. In questa luce, GreenComp, può assumere una 

valenza fondativa nella ridefinizione dei paradigmi di leadership educativa, 

indirizzando i processi decisionali verso logiche sistemiche e prospettiche. 

Anche la revisione della letteratura condotta da Wiek, Withycombe e 

Redman20, che costituisce un importante riferimento internazionale in 

tema di sustainability competences, si colloca in questo panorama di 

cambiamento e sollecita una riflessione su come le competenze 

manageriali possano essere ridefinite alla luce delle sfide ecologiche 

contemporanee. Nel framework proposto, le competenze chiave per 

affrontare le sfide globali valicano aspetti puramente strumentali e 

assumono una dimensione trasversale: pensare in modo sistemico per 

comprendere le relazioni e gestire l’incertezza; prevedere e valutare 

molteplici futuri possibili, applicando il principio di precauzione; negoziare 

i valori e gli obiettivi della sostenibilità, anche in contesti conflittuali e 

contradditori; prendere posizione sul tema, avendo piena consapevolezza 

del proprio ruolo a livello locale e globale. Tale approccio offre strumenti 

concettuali e metodologici che possono essere applicati alla governance 

educativa, supportando i dirigenti scolastici nel guidare istituzioni 

complesse nel contesto delle transizioni ecologica e sociale. Nella 

medesima prospettiva si colloca il progetto OCSE Future of Education and 

Skills 2030 che muove da alcune domande di fondo: «Come possiamo 

preparare gli studenti a lavori che non sono ancora stati creati, ad 

 
19 C. Giuliodori & P. Malavasi, (Eds.), Ecologia integrale. Laudato si’. Ricerca, formazione, conversione, Vita e 
Pensiero, Milano 2016. 
20 A. Wiek, L. Withycombe, C. L. Redman, Key competencies in sustainability: A reference framework for 
academic program development, in «Sustainability Science», vol. 6, n. 2, 2011, pp. 203–218. 
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affrontare sfide sociali che non possiamo ancora immaginare e a utilizzare 

tecnologie che non sono ancora state inventate? Come possiamo 

prepararli a prosperare in un mondo interconnesso in cui hanno bisogno 

di comprendere e apprezzare diverse prospettive e visioni del mondo, 

interagire rispettosamente con gli altri e adottare azioni responsabili 

verso la sostenibilità e il benessere collettivo?”21. Tali interrogativi, 

chiamano in causa l’urgenza di progettare percorsi educativi in grado di 

edificare le competenze del XXI secolo nelle giovani generazioni e 

interpellano la funzione dirigenziale, che è sollecitata a trasformare le 

istituzioni scolastiche in contesti capaci di anticipare scenari complessi e 

non ancora definiti, integrando nei processi organizzativi i principi della 

sostenibilità. Il sistema nazionale di valutazione dei dirigenti scolastici 

(D.M. 47/2025) supporta questa visione, monitorando la capacità dei 

dirigenti di tradurre le indicazioni normative in strategie organizzative 

efficaci e fornendo, così, una lente attraverso cui valutare, in prospettiva, 

l’integrazione sistematica delle competenze in materia di sostenibilità 

all’interno dei curricoli e delle pratiche educative quotidiane.  

L’adozione di una leadership scolastica sensibile alle istanze della 

sostenibilità determina, dunque, implicazioni rilevanti sui piani strategico, 

organizzativo e pedagogico-didattico. A livello strategico, il dirigente 

scolastico orienta la pianificazione e l’allocazione delle risorse, definendo 

priorità e obiettivi a lungo termine e favorendo l’integrazione delle 

competenze di sostenibilità all’interno dei curricoli e dei progetti 

educativi. Sul piano organizzativo, esercita un ruolo guida nella gestione 

efficiente e sostenibile di spazi, tempi e risorse materiali ed energetiche, 

favorendo l’attuazione di pratiche coerenti con i principi di responsabilità 

ambientale. Sul versante pedagogico-didattico, influisce sulla 

progettazione delle attività educative, sulla formazione in servizio del 

corpo docente e di tutti i membri della comunità scolastica, contribuendo 

a consolidare l’acquisizione di green competences nella quotidianità 

educativa, in maniera strutturale e partecipativa. 

 

3. Leadership ecologica e generazioni: verso una governance scolastica 

intergenerazionale 

 

Nel contesto della transizione verso modelli di governance scolastica più 

sostenibili, la questione generazionale emerge come uno degli snodi 

strategici più rilevanti. L’approccio ecologico alla leadership non può 

prescindere da una riflessione profonda sul modo in cui le diverse 

 
21 OECD, The Future of Education and Skills: Education 2030, OECD Publishing, Paris 2018. 
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generazioni convivono, interagiscono e co-producono significati 

all’interno delle istituzioni educative. In Italia, la struttura demografica 

della classe dirigente e degli insegnanti evidenzia un forte squilibrio: 

secondo il rapporto I Quaderni di Eurydice Italia22 e il Rapporto Education 

at a Glance23 l’età media dei dirigenti italiani supera i 55 anni e quella degli 

insegnanti si attesta sulla media di 51 anni, con una ridotta presenza di 

figure under 40. Tale configurazione genera rischio di discontinuità 

generazionale, non solo nella trasmissione di competenze tecniche, ma 

anche nelle visioni pedagogiche e organizzative. Un approccio ecologico 

può capovolgere questo rischio in opportunità, offrendo uno spazio di 

coabitazione generativa? La leadership sostenibile24 che per sua natura si 

fonda sulla costruzione di relazioni feconde e stabili nel tempo, può 

rappresentare un’occasione di costruzione e crescita di una memoria 

istituzionale in sinergia con energie innovative. All’interno di una 

leadership che possa definirsi sostenibile, il sapere esperienziale dei profili 

senior trova valorizzazione all’interno delle pratiche di mentoring e co-

leadership e al contempo le nuove generazioni possono trovare uno 

spazio d’espressione e una dimensione di legittimazione. Un esempio 

virtuoso è offerto dal progetto Leadership diffusa promosso dal 

Movimento Avanguardie Educative di INDIRE25, in cui alcune scuole 

secondarie di secondo grado hanno sperimentato la costituzione di team 

caratterizzati da intergenerazionalità finalizzato alla gestione condivisa di 

didattica e innovazione. Nello specifico nel documento si fa menzione di 

Leadership e leadershare come una macroarea pensata per i dirigenti 

scolastici e volta a: “raccogliere contributi ed esperienze di leadership 

condivisa, partecipata e distribuita, ed offre anche spunti pratici per un 

ripensamento della scuola nel post-covid 19”26. In tali progettualità 

docenti con una consolidata storia di servizio collaborano con i neoassunti 

in attività di progettazione interdisciplinare e governance partecipata.  

Le esperienze progettuali emblematiche di INDIRE mostrano come una 

governance sostenibile non possa essere monologica, ma sia fertile se in 

grado di integrare sia tempi diversi, in cui la riflessione si dipana su tempi 

lunghi e l’azione si agisce nel breve tempo, che voci plurime come quelle 

degli esperti, quelle dei critici e quelle dei professionisti emergenti 

dell’istruzione.   

 
22 Commissione europea/EACEA/Eurydice. The structure of the European education systems 2022/2023, 
Schematic diagrams, Eurydice Facts and Figures. Ufficio delle pubblicazioni dell’Unione europea, 
Lussemburgo 2022. 
23 OECD, Education at a Glance 2023: OECD Indicators, OECD Publishing, Paris 2023. 
24 A. Hargreaves & D. Fink, Sustainable leadership. Jossey-Bass/Wiley, New Jersey 2006. 
25 Gruppo di Progetto Avanguardie educative (Ed.), Costruire insieme ad Avanguardie educative il futuro 
della scuola. Contributi dalla Summer School 2021, INDIRE, Firenze 2023. 
26 Gruppo di Progetto Avanguardie educative (Ed.), Costruire insieme ad Avanguardie educative il futuro 
della scuola. Contributi dalla Summer School 2021, p. 2. 
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La dimensione generazionale assume sempre maggiore valenza alla luce 

della velocità di innovazione, sociale e tecnologica, che investe le nuove 

generazioni, rendendole marcatamente diverse l’una dall’altra, ciascuna 

portatrice di valori, linguaggi e aspettative peculiari. Secondo il sociologo 

M. McCrindle le generazioni non sono identificabili come semplici 

categorie anagrafiche, ma sono portatrici di costrutti culturali che 

influenzano profondamente come gli individui si relazionano, comunicano 

e apprendono. Nelle aule italiane, delle scuole primarie e secondarie, 

convivono alunni prevalentemente appratenti alla Generazione Alpha 

(nati dal 2010 in poi) e nella coda della Generazione Z, con docenti 

provenienti dalla Generazione dei così detti Baby Boomer, dalla 

Generazione X, dai Millennials e dai primi insegnanti a loro volta Gen Z. 

McCrindle evidenzia come la Generazione Alpha sia la prima ad essere 

totalmente nativamente digitale, immersa cioè fin dalla nascita in ambienti 

tecnologici e interattivi. Questo può comportare una diversa percezione 

del tempo, dell’autorità e dell’apprendimento, che si rifletterà nella 

richiesta di approcci e modelli educativi differenti aumentando il rischio di 

generare talvolta disallineamenti comunicativi e tensioni relazionali. 

Comprendere queste differenze generazionali non deve ridursi a pratica 

di etichettamento e classificazione, bensì può rappresentare 

un’occasione di consapevolezza e riconoscimento reciproco in grado di 

costruire alleanze educative. Una leadership scolastica consapevole di 

questa convivenza può valorizzare le competenze intergenerazionali, 

promuovendo un ambiente in cui la diversità generazionale rappresenti 

una risorsa che si traduca in innovazione educativa e possibilità di 

coesione sociale. La leadership ecologica diventa così spazio di 

mediazione tra discontinuità e innovazione, capace di attivare alleanze 

intergenerazionali che trasformino le tensioni in progettualità condivisa. 

Nel quadro di una governance scolastica orientata alla sostenibilità e 

all’inclusione, l’esperienza della Leadership compassionevole27 

rappresenta una prospettiva emergente che valorizza l’empatia come 

strumento di trasformazione organizzativa. Questa visione si fonda sulla 

capacità del leader di avvalersi dell’ascolto attivo come strumento per 

comprendere le sfide altrui e concretamente agire per favorire il 

benessere in chiave collettiva. Tale scenario di leadership empatica 

potrebbe rappresentare, coniugato con un approccio sostenibile, 

un’occasione per una governance più consapevole e intrinsecamente 

ecologica, favorendo un clima relazionale più aperto e collaborativo, in cui 

le tensioni intergenerazionali vengono affrontate non con rigidità 

 
27 D. Tramuto, La leadership compassionevole. Come i leader empatici conquistano i cuori e raggiungono gli 
obiettivi, Rizzoli, Milano 2023. 
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gerarchica, ma con ascolto e cura reciproca, in cui il termine compassion 

sia considerabile come forza generatrice di coesione e fiducia, non 

debolezza da sanare. In una scuola che aspira a essere comunità 

educante28 una leadership che coniughi l’approccio ecologico con quello 

compassionevole rappresenta un’occasione per costruire alleanze 

intergenerazionali, capaci di sostenere processi decisionali inclusivi 

accompagnando alle transizioni che la complessità attuale reca in sé. 

Accostabile all’approccio ecologico proposto dalla leadership 

compassionevole possiamo individuare l’Outdoor Education (OE), per sua 

natura dispositivo pedagogico particolarmente fecondo per la 

costruzione di competenze trasversali. L’OE si configura come uno spazio 

privilegiato per lo sviluppo di competenze sia relazionali che 

organizzative, in ambienti naturali, lontani dalle strutture rigide dell’aula, 

grazie al quale si possono attivare dinamiche di collaborazione, problem 

solving e responsabilizzazione che favoriscono l’emergere di forme di 

leadership distribuita e inclusiva. L’educazione all’aperto emerge così 

come risposta pedagogica profonda alla crisi educativa contemporanea, 

in cui il ‘fuori’ divenga spazio di libertà, relazione e apprendimento 

significativo (Birbes, 2018), dove poter coltivare una leadership attenta al 

contesto, sia esso naturale che relazionale. 

In uno scenario scolastico attraversato da molteplici transizioni, la figura 

del dirigente può configurarsi come catalizzatore di pratiche relazionali e 

educative capaci di valorizzare la dimensione generazionale nella sua 

pluralità. In tale direzione il Dirigente Scolastico può assumere il ruolo di 

facilitatore ecologico, capace di attivare processi di collaborazione 

intergenerazionale e di promozione di ambienti educativi attenti al 

benessere, alla sostenibilità e alla coesione. Un modello di leadership 

scolastica che integri la dimensione ecologica e compassionevole apre lo 

spazio per una governance fondata sull’ascolto, dove la diversità 

generazionale divenga risorsa per immaginare futuri educativi sostenibili. 
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Il contributo analizza il ruolo del dirigente scolastico come leader educativo in un sistema 

complesso e in trasformazione, dove la valorizzazione delle risorse umane rappresenta un 

fattore strategico per la qualità dell’istruzione. Le riforme normative configurano il DS come 

figura chiamata a integrare gestione organizzativa e vision pedagogica, in linea con i modelli 

di transformational e instructional leadership. La letteratura internazionale e italiana 

evidenzia la necessità di coniugare istanze centrali e specificità locali, facendo del DS un 

mediatore culturale e un promotore di apprendimento organizzativo. La valorizzazione del 

capitale professionale, confermata anche dal nuovo sistema di valutazione dei dirigenti (DM 

47/2025), si configura non come mera gestione del personale, ma come processo 

intenzionale fondato su ascolto, riconoscimento delle competenze, sviluppo professionale 

e costruzione di un clima collaborativo orientato al miglioramento degli esiti formativi. 

 

Keywords: educational leadership, valorization, professional development, school community, 

school manager 

 

This paper examines the role of the school principal as an educational leader within a complex 

and evolving educational system, where the enhancement of human resources constitutes a 

strategic factor for educational quality. Legislative reforms have positioned school principals 

as figures called upon to integrate organizational management with pedagogical vision, 

aligning with transformational and instructional leadership models. Both international and 

Italian literature emphasizes the necessity of reconciling centralized directives with local 

specificities, establishing the principal as both a cultural mediator and promoter of 

organizational learning. The enhancement of professional capital, furtherreinforced by the new 

evaluation system for principals (DM 47/2025), emerges not as mere personnel management 

but as an intentional process grounded in active listening, recognition of competencies, 

professional development, and the creation of a collaborative climate oriented toward 

improving student outcomes. 

 

 

 
1 Aurelia Bonura, Dirigente scolastico MIM, Docente a contratto Università degli studi di Palermo, 
aurelia.bonura@unipa.it;  Valeria Di Martino, Professore associato (PAED-02/A) Università degli studi di 
Palermo, valeria.dimartino@unipa.it; Giuseppe Inglese Dirigente tecnico MIM, Docente a contratto 
Università degli studi di Palermo, giuseppe.inglese@unipa.it. Il presente contributo è il frutto del lavoro 
congiunto dei tre autori. In particolare, ad A. Bonura sono da attribuire i paragrafi 1, 4 e 7; a V. Di Martino 
i paragrafi 3 e 6; a G. Inglese i paragrafi 2 e 5. 
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Introduzione 

 

Il sistema scolastico contemporaneo è attraversato da una crescente 

complessità, che si manifesta su più livelli e impone nuove sfide ai processi 

educativi e organizzativi. Tale complessità deriva da una pluralità di 

fattori: i cambiamenti normativi e di governance scolastica, che hanno 

progressivamente ridefinito ruoli e responsabilità; l’impatto delle 

tecnologie digitali e dell’intelligenza artificiale, che trasformano non solo 

le modalità di insegnamento-apprendimento ma anche le forme di 

comunicazione e relazione2; la crescente eterogeneità delle popolazioni 

studentesche, con bisogni formativi diversificati e percorsi educativi 

sempre meno lineari3; le pressioni derivanti dalle richieste di 

accountability da parte delle famiglie, della società civile e degli organismi 

di valutazione4. A ciò si aggiungono dinamiche sociali e culturali più ampie, 

come la globalizzazione, i flussi migratori, le disuguaglianze educative e 

l’emergere di nuove forme di vulnerabilità che incidono direttamente sulla 

vita scolastica5. 

In questo scenario fluido e in continua trasformazione, la figura del 

dirigente scolastico (DS) ha assunto negli ultimi due decenni una rilevanza 

strategica senza precedenti, sia sul piano gestionale sia sul piano 

pedagogico. La normativa italiana – a partire dal D.lgs. 165/2001 fino alla 

Legge 107/2015 – ha delineato il DS come leader educativo e organizzativo, 

attribuendogli non soltanto il compito di garantire l’efficienza 

amministrativa e il buon funzionamento dell’istituzione, ma soprattutto la 

responsabilità di promuovere processi di innovazione e di valorizzazione 

delle risorse umane come leve per il miglioramento della qualità 

educativa. 

In questa prospettiva, la leadership del DS non può essere ridotta a mera 

funzione manageriale: essa si configura come una pratica complessa, 

capace di coniugare dimensioni organizzative e pedagogiche, visione 

strategica e cura quotidiana delle relazioni. Le ricerche convergono 

nell’evidenziare che la qualità della leadership si misura soprattutto dalla 

capacità di incidere sul capitale professionale delle scuole, inteso come 

insieme di competenze, motivazioni, atteggiamenti e relazioni che 

costituiscono l’infrastruttura viva dell’organizzazione6. 

 
2 N. Selwyn, Education, and technology. Key issues and debates, Bloomsbury, London 2016. B. Williamson – 
N. Piattoeva, «Education, governance and datafication», in U. Felt – R. Fouché – C.A. Miller – L. Smith-
Doerr (edd.), The handbook of science and technology studies, MIT Press, Cambridge (MA) 2022, pp. 1-22. 
3 OECD, OECD future of education and skills 2030: OECD learning compass 2030, OECD Publishing, Paris 2019. 
4 M. Fullan, The principal. Three keys to maximizing impact, Jossey-Bass, San Francisco 2014. S.J. Ball, The 
education debate, 3ª ed., Policy Press, Bristol 2017. 
5 UNESCO, Reimagining our futures together. A new social contract for education, UNESCO, Paris 2021. 
6 A. Hargreaves – M. Fullan, Professional capital. Transforming teaching in every school, Teachers College 
Press, New York 2012. 
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La valorizzazione delle risorse umane si colloca al cuore di questo 

processo. Essa non si limita alla gestione burocratica del personale, ma si 

configura come un’azione intenzionale che comprende il riconoscimento 

delle competenze – tacite ed esplicite – presenti nella scuola, la 

promozione di percorsi di crescita professionale, l’attivazione di pratiche 

collaborative e la costruzione di un clima di fiducia reciproca7. Non a caso, 

anche il nuovo sistema di valutazione dei dirigenti scolastici, introdotto 

dal DM 47/2025, ha posto al centro il tema della valorizzazione delle 

risorse, riconoscendolo come indicatore qualificante dell’efficacia della 

leadership. 

Il presente contributo si colloca in questa prospettiva e intende analizzare 

il ruolo del DS come leader educativo offrendo un quadro interpretativo 

che, a partire dal dialogo tra letteratura internazionale e specificità del 

contesto italiano, metta in luce la leadership educativa come pratica 

trasformativa, capace di custodire la dignità del lavoro di ciascuno e, al 

tempo stesso, di orientare la scuola verso una visione di lungo periodo 

fondata su collaborazione, innovazione e apprendimento organizzativo. 

 

Il quadro normativo 

  

La figura del dirigente scolastico costituisce un elemento cardine del 

sistema nazionale d’istruzione, frutto di un’evoluzione normativa che ha 

progressivamente ridefinito funzioni e responsabilità del tradizionale 

capo d’istituto. 

La dirigenza scolastica è istituita nel “rispetto della libertà di 

insegnamento” e delle “competenze degli organi collegiali”, in 

concomitanza con l’attribuzione alle istituzioni scolastiche della 

personalità giuridica e dell’autonomia funzionale, con la legge delega n. 

59/19978, che ha avuto per oggetto la riforma della struttura 

amministrativa dello Stato, attraverso la predisposizione di un piano 

strategico di deleghe legislative ed amministrative al Governo da 

esercitare sulla base dei principi di decentramento, sussidiarietà, 

autonomia, responsabilità in ordine ai risultati, semplificazione dei 

procedimenti amministrativi e dei rapporti tra amministrazione e cittadini, 

efficacia, efficienza ed economicità.  

 
7 T.J. Sergiovanni, The lifeworld of leadership. Creating culture, community and personal meaning in our 
schools, Jossey-Bass, San Francisco 2002. T. Bush – D. Glover, School leadership models: What do we know? 
«School Leadership & Management», XXXIV (2014), 5, pp. 553-571. 
8 L. 15 marzo 1997, n. 57: Delega al Governo per il conferimento di funzioni e compiti alle regioni ed enti 
locali, per la riforma della Pubblica Amministrazione e per la semplificazione amministrativa.  
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In particolare, le norme sulla dirigenza scolastica sono approvate con il 

D.lgs. n. 59/1998 che introduce nel D.lgs. n. 29/1993 gli artt. 25-bis, 25-ter e 

28-bis, in seguito confluiti negli artt. 25 e 29 del D.lgs. n. 165/20019. 

La dirigenza è strumento operativo dell’autonomia funzionale delle 

istituzioni scolastiche, che è didattica, organizzativa e di ricerca-

sperimentazione-sviluppo10.  

Pur essendo istituita nel quadro della dirigenza amministrativa, la 

dirigenza scolastica presenta un proprio carattere di specificità o di 

specialità ed è perciò distinta, anche se non separata, dalla dirigenza 

amministrativa; infatti, le disposizioni generali sulla dirigenza 

amministrativa si applicano alla dirigenza scolastica, ma con le peculiarità 

e le differenziazioni poste dai citati artt. 25 e 29, quali l’affidamento di 

autonomi compiti di direzione, di coordinamento e  di valorizzazione delle 

risorse umane, di gestione di risorse finanziarie e strumentali, con 

connesse responsabilità in ordine ai risultati, la sua non fungibilità da parte 

dei dirigenti amministrativi, un apposito sistema di reclutamento11, 

l’appartenenza ai ruoli regionali, il raccordo con le attribuzioni 

dell’amministrazione scolastica periferica, la presenza nel profilo di 

competenze didattiche e organizzativo-pedagogiche.  

La specificità della funzione emerge altresì nel rapporto con gli organi 

collegiali, rispetto ai quali il dirigente esercita un ruolo di indirizzo e 

coordinamento, senza limitare la libertà di insegnamento 

costituzionalmente garantita (art. 33 Cost.). La tensione tra attribuzioni 

individuali del dirigente e funzionamento collegiale dell’autonomia 

scolastica può essere letta criticamente alla luce del paradigma della 

leadership distribuita, che invita a ripensare la responsabilità dirigenziale 

come funzione co-costruita e collettiva12. 

La dirigenza scolastica si configura, quindi, come una diramazione della 

dirigenza amministrativa all’interno delle istituzioni educative con propri 

e specifici tratti funzionali. 

La legge n. 107/201513 ha ampliato ulteriormente la sfera di intervento 

dirigenziale, affidando al dirigente tra l’altro la gestione dell’organico 

dell’autonomia (c. 5) e la valorizzazione professionale dei docenti (c. 129 

ss.). Queste attribuzioni hanno rafforzato il profilo di “leader educativo-

 
9 Decreto Legislativo 30 marzo 2001, n. 165: Norme generali sull'ordinamento del lavoro alle dipendenze 
delle amministrazioni pubbliche. 
10 Il D.P.R. 8 marzo 1999, n. 275, Regolamento recante norme in materia di autonomia delle istituzioni 
scolastiche, ai sensi dell'art. 21 della legge 15 marzo 1997, n. 59, attribuisce alle istituzioni scolastiche 
personalità giuridica e autonomia organizzativa, didattica e di ricerca, richiedendo la presenza di un 
soggetto in grado di garantire il coordinamento unitario delle diverse dimensioni del servizio. 
11 La dirigenza scolastica è dirigenza specifica di un personale che rimane all’interno della scuola e 
mantiene lo status di personale della scuola. 
12Spillane J., Distributed leadership, Jossey-Bass, San Francisco 2006. 
13 Legge 13 luglio 2015, n. 107: Riforma del sistema nazionale di istruzione e formazione e delega per il 
riordino delle disposizioni legislative vigenti. 
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amministrativo”, accentuando la dimensione strategica della funzione.  

Tali compiti — direzione, coordinamento, valorizzazione del personale — 

rappresentano nella prassi amministrativa italiana una corrispondenza 

concreta delle dimensioni chiave della leadership trasformativa14, 

offrendo un terreno normativo favorevole allo sviluppo di una leadership 

orientata al cambiamento. 

Il quadro contrattuale, definito dal CCNL Area Istruzione e Ricerca 2016-

2018, conferma la collocazione del dirigente scolastico nell’area della 

dirigenza pubblica, riconoscendone la piena autonomia gestionale, nel 

rispetto degli obiettivi generali del sistema di istruzione fissati a livello 

centrale. Particolare rilievo assume la responsabilità dirigenziale, 

disciplinata dall’art. 21 del D.lgs. n. 165/2001, che lega valutazione della 

performance e conferma dell’incarico. La valutazione del dirigente 

scolastico è legata all’ “indifferibile esigenza” di assicurare la realizzazione 

del sistema nazionale di valutazione (art.1, c. 94, L. n. 107/2015). 

Il Decreto-legge n.71 del 31 maggio 2024, convertito con modificazioni15 

con la Legge n. 106 del 29 luglio 2024, ha introdotto il nuovo sistema di 

valutazione dei dirigenti scolastici superando il precedente modello16 della 

Direttiva MIUR n. 36 del 18 agosto 2016. La centralità assegnata alla 

valorizzazione delle competenze nel nuovo sistema valutativo si allinea 

con i presupposti della “leadership for learning”, che considera lo 

sviluppo professionale come leva fondamentale per il miglioramento 

sistemico17. 

Il sistema di valutazione dei DS ha lo scopo di contribuire alla trasparenza, 

efficienza ed efficacia dell’azione dirigenziale, nella prospettiva del 

progressivo incremento della qualità del servizio scolastico, della 

valorizzazione e del miglioramento professionale dei dirigenti scolastici.  

Su questo sfondo normativo si innesta il dibattito scientifico sulla 

leadership educativa, che oggi rappresenta una categoria teorica e 

 
14Bass B.M. – Riggio R.E., Transformational leadership, 2ª ed., Lawrence Erlbaum Associates, Mahwah (NJ) 
2006. 
15 Il D.L. 71/2024 prevede con l’art. 13, la riscrittura dell’art. 25, comma 1, secondo periodo del D.lgs. 30 
marzo 2001, n. 165. La norma in parola, istitutiva della dirigenza scolastica, dispone ora, dopo la novella, 
che i risultati dei Dirigenti scolastici, inquadrati in ruoli di dimensione regionale, siano valutati tenendo sì 
conto della specificità delle loro funzioni, ma non più sulla scorta delle verifiche effettuate dai nuclei di 
valutazione istituiti presso gli USR, bensì “sulla base degli strumenti e dei dati a disposizione del sistema 
informativo del Ministero dell’istruzione e del merito nonché del Sistema nazionale di valutazione dei risultati 
dei Dirigenti scolastici”. 
16 Il modello di valutazione di cui alla Direttiva MIUR 18 agosto 2016, n. 36, risultava fondato su una vasta 
base documentale, allocata sulla piattaforma “Portfolio del DS” e sull’azione dei nuclei di valutazione, 
istituiti presso gli Uffici Scolastici Regionali e costituiti da un dirigente tecnico, amministrativo o scolastico, 
in funzione di coordinatore, e da due esperti in possesso di specifiche e documentate esperienze in 
materia.  
Quest’ultima sperimentazione, condotta nel triennio 2016-2019, ha previsto l’adesione volontaria e senza 
effetti sulla retribuzione di risultato ed è stata sospesa dall’amministrazione  
17Hallinger P., Leadership for learning: Lessons from 40 years of empirical research, journal of Educational 
Administration, XLIX (2011), 2, pp. 125-142. 
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operativa imprescindibile per comprendere i processi di miglioramento 

scolastico in una prospettiva sistemica e trasformativa. 

 

Fondamenti teorici della leadership educativa 

 

La leadership educativa si distingue concettualmente dalla leadership 

gestionale tradizionale poiché pone l'accento non solo sulle dimensioni 

strutturali e organizzative, quanto piuttosto -- e soprattutto -- su quelle 

pedagogiche, etiche e culturali, che risultano fondamentali per la 

costruzione di ambienti di apprendimento equi, inclusivi e sostenibili18. Tali 

approcci teorici trovano applicazione concreta nell'evoluzione normativa 

italiana, che — a partire dalle riforme dell'autonomia fino alla Legge 

107/2015 — ha progressivamente ampliato le responsabilità del dirigente 

in direzione di una leadership pedagogicamente orientata. 

I fondamenti epistemologici di questo paradigma affondano le loro radici 

nei contributi pioneristici di Burns19, il quale ha per primo operato una 

distinzione concettuale tra leadership transazionale - caratterizzata da 

uno scambio di tipo contrattuale - e leadership trasformativa, fondata 

invece su un'interazione motivazionale e valoriale tra leader e follower. 

Quest'ultimo modello, successivamente sviluppato e sistematizzato da 

Bass20 e poi ulteriormente elaborato da Bass e Riggio21, ha acquisito 

crescente rilevanza nel contesto educativo proprio per la sua capacità 

intrinseca di generare visioni condivise, promuovere l'autoefficacia degli 

insegnanti e stimolare processi di cambiamento collettivo che 

trascendono le aspettative iniziali. 

Nell'applicazione specifica al campo dell'istruzione, il contributo di 

Leithwood e Jantzi22 ha consentito di identificare quattro dimensioni 

fondamentali della leadership trasformativa: l'influenza idealizzata, la 

motivazione ispirazionale, la stimolazione intellettuale e la considerazione 

individualizzata. Tali componenti si rivelano centrali per la costruzione di 

una cultura scolastica orientata alla riflessività, all'innovazione didattica e 

alla crescita professionale continua, elementi questi che costituiscono i 

presupposti per un miglioramento sistemico e duraturo. 

Recenti rassegne della letteratura internazionale confermano che questi 

aspetti costituiscono il nucleo fondamentale della leadership efficace 

 
18 T. Bush – D. Glover, School leadership models: What do we know? cit. 
19 J.M. Burns, Leadership, Harper & Row, New York 1978. 
20 B.M. Bass, Leadership and performance beyond expectations, Free Press, New York 1985. 
21 B.M. Bass – R.E. Riggio, Transformational leadership, 2ª ed., Lawrence Erlbaum Associates, Mahwah (NJ) 
2006. 
22 K. Leithwood – D. Jantzi, Transformational school leadership for large-scale reform: Effects on students, 
teachers, and their classroom practices, «School Effectiveness and School Improvement», XVII (2006), 2, 
pp. 201-227. K. Leithwood – D. Jantzi, Linking leadership to student learning: The contributions of leader 
efficacy, «Educational Administration Quarterly», XLIV (2008), 4, pp. 496-528. 
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nelle istituzioni educative23. In particolare, emerge come le qualità chiave 

dei dirigenti scolastici si articolino su tre dimensioni interconnesse: i tratti 

personali (quali eccellenti capacità comunicative, agilità nel rispondere ai 

cambiamenti e una mentalità aperta all'apprendimento continuo), la 

capacità di influenzare positivamente le persone e l’abilità di promuovere 

miglioramenti organizzativi sostenibili24. Nella dimensione relativa alla 

capacità di influenza, il dirigente efficace si distingue per l'attenzione 

dedicata allo sviluppo professionale del corpo docente, fornendo ampie 

opportunità di formazione per incrementare competenze ed expertise, 

stabilendo obiettivi chiari per le prestazioni e offrendo feedback 

tempestivi, trovando un equilibrio tra regolamentazione del 

comportamento educativo e stimolo all'innovazione didattica, e 

avvicinandosi al personale con empatia per guidarlo a coltivare emozioni, 

atteggiamenti e valori positivi verso il proprio lavoro25.  

La ricerca sottolinea inoltre che il modo più efficace per il dirigente di 

influenzare il personale consiste nell'essere un modello di riferimento, 

particolarmente nell'ambito del progresso professionale26. 

Parallelamente a questa evoluzione teorica, si è sviluppata la 

concettualizzazione della instructional leadership, introdotta inizialmente 

da Hallinger e Murphy27 e successivamente raffinata attraverso i lavori di 

Hallinger28. Questo modello, caratterizzato da un ancoraggio più diretto 

alla pratica didattica, attribuisce al dirigente scolastico la responsabilità 

primaria del miglioramento dell'insegnamento, articolandosi attorno a tre 

funzioni strategiche interconnesse: la definizione di una missione 

educativa chiara e condivisa, la gestione efficace del curricolo e 

l'assicurazione di un clima scolastico favorevole all'apprendimento. 

L'evoluzione più recente del dibattito scientifico ha evidenziato una 

progressiva convergenza tra i modelli teorici sopra delineati, 

determinando l'emergere di prospettive più integrate e multidimensionali 

come quella della leadership for learning.  

Tale paradigma, che assume l'apprendimento come finalità collettiva 

dell'intera comunità scolastica29, si fonda su una concezione distribuita 

 
23 P. He – F. Guo – G. N. Abazie, Essential Elements of Principal Leadership: A Literature Review of the 
Leadership Qualities of Primary and Secondary Principals, «Science Insights Education Frontiers», XXIII 
(2024), 2, pp. 3811-3825. 
24 Ibi 
25 Ibi 
26 Ibi 
27 P. Hallinger – J. Murphy, Assessing the instructional management behavior of principals, «The Elementary 
School Journal», LXXXVI (1985), 2, pp. 217-247. 
28 P. Hallinger, A conceptual framework for leadership for learning, «Journal of Educational 
Administration», XLI (2003), 3, pp. 248-266. P. Hallinger, Leadership for learning: Lessons from 40 years of 
empirical research, «Journal of Educational Administration», XLIX (2011), 2, pp. 125-142. 
29 J. MacBeath – T. Townsend, International handbook of leadership for learning, Springer, Dordrecht 2011. 
S. Swaffield – J. MacBeath, School leadership and education system reform, Bloomsbury, London 2022. 

115



 
 
 

 n. 44 | 2025 
 ISSN: 2280-8744 

 
 
della leadership30; di conseguenza, l'influenza educativa non viene più 

concepita come prerogativa esclusiva del dirigente scolastico, ma emerge 

piuttosto dalla cooperazione sinergica tra molteplici attori, formalmente 

e informalmente investiti di ruoli di guida all'interno dell'organizzazione. 

Un contributo teorico di particolare rilevanza per la comprensione dei 

processi di valorizzazione delle risorse umane è rappresentato dal 

modello del capitale professionale elaborato da Hargreaves e Fullan31. 

Tale framework integra tre componenti complementari - capitale umano, 

sociale e decisionale - configurandole come base imprescindibile per lo 

sviluppo sistemico della qualità educativa.  

Nel contesto italiano, il dibattito teorico ha assunto connotazioni 

specifiche, legate alla peculiare tensione tra autonomia scolastica e vincoli 

normativi centralizzati.  

Gli studiosi del settore, tra cui Domenici e Moretti32 e Paletta33, hanno 

proposto modelli di leadership educativa capaci di coniugare 

efficacemente le esigenze di rendicontazione e accountability con finalità 

educative di più ampio respiro, quali l'equità, l'inclusione e lo sviluppo 

delle professionalità. In particolare, Paletta enfatizza l'importanza 

strategica della costruzione di comunità professionali di apprendimento 

come dispositivo privilegiato per affrontare la complessità organizzativa 

che caratterizza le scuole dell'autonomia.  

In definitiva, i modelli teorici della leadership educativa non solo 

forniscono una chiave interpretativa per comprendere il senso delle 

innovazioni normative, ma rappresentano anche una bussola critica per 

valutarne gli effetti e orientarne l’attuazione, colmando il divario tra testo 

della norma e prassi scolastica. 

 

Le quattro dimensioni della leadership educativa  

 

La letteratura scientifica in campo educativo ha approfondito il concetto 

di leadership per l’apprendimento coniugando le pratiche di 

transformational e instructional leadership e ponendo la figura del 

 
30 J. Spillane, Distributed leadership, Jossey-Bass, San Francisco 2006. A. Harris, Distributed leadership in 
schools. Leading or misleading? Routledge, London 2008. 
31 A. Hargreaves – M. Fullan, Professional capital. Transforming teaching in every school, cit. 
32 G. Domenici – G. Moretti, Leadership educativa e organizzativa nella scuola dell’autonomia, Armando 
Editore, Roma 2011. 
33 A. Paletta, Dirigenti scolastici leader per l’apprendimento, IPRASE, Trento 2015. A. Paletta, Distributed 
leadership and school improvement, «Educational Management Administration & Leadership», XLV (2017), 
4, pp. 1-20. A. Paletta, Leadership educativa e capitale professionale: Prospettive per il contesto italiano, 
«Scuola Democratica», XI (2020), 2, pp. 299-320. 
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dirigente scolastico al centro della costruzione di comunità professionali 

di apprendimento34. 

La dirigenza scolastica attua la funzione di leadership per sviluppare una 

visione condivisa che indirizza le attività della scuola verso il 

raggiungimento degli obiettivi attesi e descritti nell’offerta formativa 

progettata dalla scuola stessa, un ruolo complesso, formato da molteplici 

dimensioni indipendenti tra loro ma fortemente interrelate: la dimensione 

cognitiva, la dimensione organizzativa, la dimensione relazionale e la 

dimensione formativa.  Il Dirigente come leader educativo è depositario 

di compiti di coordinamento, gestione e potenziamento del contesto 

educativo35. 

 

Dimensione cognitiva: mappatura e riconoscimento delle competenze 

professionali 

La leadership educativa si fonda, innanzitutto, su una solida competenza 

cognitiva, intesa come capacità di analisi e mappatura delle competenze 

presenti all’interno dell’istituzione scolastica.  

Questa abilità implica non solo una conoscenza approfondita delle risorse 

umane presenti nell’istituto, ma anche la visione di come tali competenze 

possano essere integrate e mobilitate al fine di realizzare gli obiettivi 

formativi e strategici della scuola. 

Il dirigente deve saper riconoscere le potenzialità professionali e gli stili di 

insegnamento dei docenti, individuando punti di forza e aree di 

miglioramento. Questo processo richiama la teoria delle organizzazioni 

che apprendono di Senge36, secondo cui la conoscenza condivisa 

rappresenta il capitale principale delle istituzioni. La mappatura cognitiva 

non è un’attività meramente tecnica, ma un’operazione interpretativa e 

strategica che permette di allineare competenze individuali e obiettivi 

collettivi, in una logica di valorizzazione e non di mera valutazione. Questo 

processo si basa su una conoscenza approfondita delle caratteristiche 

professionali, con l'obiettivo di allineare competenze e bisogni 

dell'istituto scolastico37. La valorizzazione delle competenze è essenziale 

per costruire percorsi di crescita individuali e collettivi che rispondono agli 

obiettivi strategici della scuola. 

 
34 R. DuFour – R. Eaker, Professional learning communities at work. Best practices for enhancing student 
achievement, Solution Tree, Bloomington 1998. A. Hargreaves – M. Fullan, Professional capital. 
Transforming teaching in every school, cit. 
35 G. Barzanò, Leadership educativa e miglioramento scolastico. Studi di caso in Italia e in Inghilterra, 
FrancoAngeli, Milano 2008. G. Barzanò, «Dirigenti scolastici e leadership educativa», in M. Castoldi (a cura 
di), La scuola in azione, FrancoAngeli, Milano 2011, pp. 101-120. 
36 P.M. Senge, The fifth discipline. The art and practice of the learning organization, Doubleday, New York 
1990. 
37 S. Mercer – D. Barker – T. Bird, Exploring psychology in language learning and teaching, Cambridge 
University Press, Cambridge 2013. 
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Un aspetto rilevante è la capacità di implementare strumenti di 

assessment interno che facilitino la raccolta sistematica di informazioni 

sulle competenze e le esigenze formative, elemento imprescindibile per 

una leadership che voglia lavorare a medio-lungo termine su piani di 

sviluppo professionale mirati e personalizzati38. La dimensione cognitiva 

assume quindi un ruolo strategico nell’attivazione di un ciclo virtuoso tra 

diagnosi, intervento e valutazione continuo. 

 

Dimensione formativa: sviluppo professionale coerente con gli obiettivi 

strategici 

La valorizzazione delle risorse passa necessariamente attraverso la 

costruzione di percorsi formativi mirati. La dimensione formativa della 

leadership educativa implica la capacità di promuovere lo sviluppo 

professionale dei docenti, non solo in termini di aggiornamento tecnico-

didattico, ma soprattutto come crescita riflessiva e partecipativa 

indispensabile in un contesto dinamico e complesso come la scuola. 

 Day e Sammons39 sottolineano come lo sviluppo professionale sia più 

efficace quando è coerente con la visione strategica dell’istituto e quando 

nasce da un processo di co-progettazione. In questa prospettiva, la 

leadership educativa si configura come leadership per l’apprendimento40, 

in cui la formazione è integrata alle pratiche quotidiane e diventa parte 

integrante della scuola. 

L'attenzione del dirigente verso la formazione continua si associa a livelli 

più elevati di motivazione e soddisfazione professionale, oltre che a un 

clima scolastico più aperto all'innovazione e alla sperimentazione. 

La leadership formativa comprende anche pratiche di coaching, 

mentoring e sostegno personalizzato, strumenti che facilitano 

l'autoregolazione e l'autonomia professionale dei docenti41. Inoltre, la co-

progettazione didattica tra insegnanti, stimolata e facilitata dal dirigente, 

potenzia l'adozione di metodologie didattiche efficaci e innovative. 

Questo approccio è cruciale in contesti di riforma e cambiamento, dove il 

leader educativo deve non solo organizzare la formazione, ma fungere da 

catalizzatore per uno sviluppo professionale autentico, radicato nei 

bisogni reali del personale e orientato ai risultati di apprendimento degli 

studenti. 

 

 
38 V.M.J. Robinson, Student-centered leadership, Jossey-Bass, San Francisco 2011. 
39 C. Day – P. Sammons, Successful school leadership, Education Development Trust, Reading 2013. 
40 J. MacBeath – T. Townsend, International handbook of leadership for learning, Springer, Dordrecht 2011. 
41 V.M.J. Robinson, Student-centered leadership, Jossey-Bass, San Francisco 2011. L. Longo – Y. Falzone, 
«L’efficacia del Coaching per il Middle Management a scuola: esiti della dimensione qualitativa della 
ricerca», «Q-Times Webmagazine», I (2024), pp. 382-399. V. Di Martino, «Teacher leadership: impatto di 
un intervento di sviluppo professionale sulle prospettive, convinzioni e sfide dei docenti con ruoli 
manageriali», «Q-Times Webmagazine», XLIII (2024), pp. 43-56. 
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Dimensione organizzativa: strutture e processi per equità e trasparenza 

La dimensione organizzativa riguarda la capacità del leader scolastico di 

costruire e gestire strutture, processi e sistemi trasparenti ed equi, che 

consentono una distribuzione chiara e giusta di ruoli, responsabilità e 

risorse. Questa dimensione è fondamentale per garantire un ambiente di 

lavoro stabile, efficiente e inclusivo in cui tutto il personale possa sentirsi 

valorizzato e coinvolto. 

La letteratura sul management scolastico evidenzia come la trasparenza 

e l'equità promuovano la fiducia all'interno dell'organizzazione e riducano 

conflitti e resistenze al cambiamento42. Un'organizzazione scolastica che 

funziona bene presenta strutture di governance chiare, processi 

decisionali partecipativi e sistemi di comunicazione efficaci e condivisi. 

In Italia, studi come quelli condotti dall'INVALSI43 e dal progetto "The role 

of school leadership on student success"44  hanno mostrato come la 

gestione organizzativa trasparente e partecipativa sia collegata a risultati 

educativi migliori, soprattutto in contesti sociali complessi. 

Un importante contributo nella dimensione organizzativa è dato dalla 

gestione della leadership distribuita e della delega, intesa come pratica 

capace di responsabilizzare diversi attori e di costruire una rete di 

collaborazione più ampia45. Questo tipo di leadership supera la visione 

tradizionale del dirigente come unico decisore, incoraggiando processi di 

co-costruzione e negoziazione che rafforzano la solidità organizzativa e la 

flessibilità gestionale. 

 

Dimensione relazionale: clima collaborativo, fiducia e interdipendenza 

positiva 

La dimensione relazionale si concentra sulla costruzione e il 

mantenimento di relazioni di qualità all'interno della comunità scolastica. 

La leadership relazionale è fondamentale per creare un clima di fiducia 

reciproca, rispetto, coinvolgimento e sostegno, che favorisce la 

collaborazione, la co-progettazione e l'interdipendenza positiva tra 

colleghi. 

Secondo Sergiovanni46 e  Senge47, il successo di una scuola come 

comunità professionale di apprendimento dipende dalla solidità dei 

 
42 Number Analytics, Organizational transparency and equity in schools, Number Analytics, London 2025. J. 
Birkinshaw, Becoming a better boss. Why good management is so difficult, Jossey-Bass, San Francisco 2013. 
43 INVALSI, Rapporto nazionale sulle prove INVALSI, INVALSI, Roma 2007. 
44 D. Vidoni – C. Bezzina – et al., The role of school leadership on student success, European Commission, 
Brussels 2008. 
45 A. Paletta, Distributed leadership and school improvement, «Educational Management Administration & 
Leadership», XLV (2017), 4, pp. 1-20. 
46 T.J. Sergiovanni, The lifeworld of leadership. Creating culture, community and personal meaning in our 
schools, Jossey-Bass, San Francisco 2002. 
47 P.M. Senge, The fifth discipline. The art and practice of the learning organization, cit. 
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legami relazionali e dalla capacità del leader di promuovere la cultura della 

collaborazione e dell'apprendimento condiviso.  

La fiducia è l'elemento cardine che consente ai membri 

dell'organizzazione di accogliere la solidarietà e sostenere insieme gli 

obiettivi comuni. La costruzione di un clima di fiducia reciproca emerge 

come elemento fondante della valorizzazione delle risorse umane.  

Studi recenti hanno evidenziato che la fiducia nel dirigente svolge un ruolo 

moderatore cruciale nella relazione tra leadership trasformativa e 

pratiche innovative degli insegnanti: quando è presente un elevato livello 

di fiducia, l’impatto della leadership trasformativa sull’impegno 

professionale e sulle pratiche innovative dei docenti risulta 

significativamente amplificato48. Tale evidenza sottolinea come la 

valorizzazione del personale non possa prescindere dalla cura delle 

relazioni e dalla costruzione di un capitale sociale fondato su stima e 

affidabilità reciproca. 

La dimensione relazionale implica inoltre la capacità del dirigente di 

gestire efficaci comunicazioni formali e informali, mediare conflitti e 

favorire l'inclusione di tutti gli attori coinvolti nel processo educativo, dalla 

comunità scolastica alla famiglia e al territorio. Questo ruolo richiede 

competenze di intelligenza emotiva, negoziazione e ascolto attivo. 

Possiamo considerare la leadership relazionale come la dimensione che 

tiene insieme il sistema delle risorse umane della scuola, creando un 

ambiente di lavoro coeso, motivato e proiettato al miglioramento 

continuo. 

 

La valorizzazione delle risorse umane/la scuola come comunità 

professionale di apprendimento 

 

In una scuola “organizzazione che apprende”49, capace di autorinnovarsi 

e di sviluppare forme di collaborazione professionale avanzata, la 

valorizzazione delle risorse umane si configura come dimensione 

strategica della governance scolastica50, poiché il capitale professionale51 

rappresenta la risorsa principale per promuovere equità e qualità dei 

processi educativi.  

Tuttavia, nel contesto italiano, la realizzazione di questo modello incontra 

ostacoli strutturali non trascurabili: l'instabilità degli organici, che 

impedisce la continuità delle relazioni professionali; il carico 

 
48 A. Ç. Kılınç – M. Polatcan – G. Savaş – E. Er, How transformational leadership influences teachers' 
commitment and innovative practices: Understanding the moderating role of trust in principal, 
«Educational Management Administration & Leadership», LII (2024), 2, pp. 455-474. 
49 Ibi. 
50 OECD, OECD future of education and skills 2030: OECD learning compass 2030, cit. 
51 A. Hargreaves – M. Fullan, Professional capital. Transforming teaching in every school, cit. 
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amministrativo del DS, che comprime gli spazi per l'esercizio della 

leadership pedagogica; resistenze culturali legate a una concezione 

ancora individualistica dell'insegnamento.  

Queste criticità richiedono strategie di mediazione e tempi lunghi di 

maturazione. 

 La strategicità della valorizzazione delle risorse umane emerge non solo 

dalla letteratura come dimensione fondamentale della leadership 

educativa efficace52, ma trova conferma anche nel nuovo sistema di 

valutazione dei risultati dei dirigenti scolastici, definito dal D.M. n. 47/2025, 

configurandosi non come semplice e generica gestione burocratica del 

personale, ma come processo intenzionale che implica ascolto, 

riconoscimento delle competenze, promozione della crescita 

professionale e costruzione di un ambiente collaborativo.  

La multidimensionalità del ruolo del dirigente scolastico nel contesto 

italiano è stata efficacemente sintetizzata da Storai53 nell'immagine del 

“vero problem solver”, chiamato a fronteggiare simultaneamente sfide 

pedagogiche, organizzative, amministrative e relazionali, integrando 

competenze manageriali con una solida cultura pedagogica e una visione 

strategica orientata al miglioramento continuo. 

 Ed invero, nella rubrica di valutazione dei comportamenti professionali ed 

organizzativi dei dirigenti scolastici (All. 2 al D.M. n. 47/202554), sono 

chiaramente rintracciabili i criteri e i relativi descrittori riguardanti la 

valorizzazione delle risorse umane e la costruzione del benessere 

organizzativo:  

● Problem solving e innovazione: promuovere efficacemente 

l’innovazione organizzativa e didattica, coinvolgere 

strutturalmente la comunità scolastica e favorire in modo 

costruttivo la formazione per il miglioramento delle competenze 

professionali del personale. 

● Capacità di gestire le relazioni interne ed esterne: adottare 

strutturalmente un modello relazionale improntato al dialogo e 

al rispetto; valorizzare efficacemente le specifiche 

professionalità presenti nell’istituto. 

● Integrazione con la comunità scolastica, sociale e il territorio: 

promuovere strutturalmente la partecipazione e la 

collaborazione tra le diverse componenti della comunità 

scolastica.  

 
52 T. Bush - D. Glover, School leadership models: What do we know? cit. 
53 F. Storai, Il dirigente scolastico: un vero problem solver, «IUL Research», III (2022), 5, pp. 169-180. 
54 Allegato A2 - Rubrica di valutazione dei comportamenti professionali ed organizzativi dei dirigenti 
scolastici Direttiva M.I.M. 12.03.2025, n. 47 Adozione del Sistema nazionale di valutazione dei risultati dei 
dirigenti scolastici. 
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Il personale scolastico possiede competenze plurime – didattiche, 

pedagogiche, organizzative, relazionali – che vanno riconosciute e messe 

a sistema. In tale prospettiva, il conferimento di incarichi (funzioni 

strumentali, referenze di progetto, coordinamenti) e di deleghe 

rappresenta una traduzione operativa della leadership distribuita, che 

consente di riconoscere e valorizzare le competenze diffuse nella 

comunità scolastica.   

La traduzione operativa di questo principio richiede, tuttavia, condizioni 

strutturali spesso carenti nelle scuole italiane: tempi dedicati alla 

collaborazione all'interno dell'orario di servizio, spazi attrezzati per il 

lavoro collegiale, formazione continua di qualità e accessibile, sistemi di 

comunicazione efficaci. In assenza di tali presupposti, la leadership 

distribuita rischia di restare un dispositivo retorico, senza incidere sulle 

pratiche reali. 

La capacità di delegare in modo efficace rappresenta una skill cruciale per 

il DS e un potente strumento di management, che offre risultati 

tangibili per l’intera organizzazione. Ciononostante, l'efficacia della 

delega dipende da variabili contestuali concrete: la stabilità dell'organico, 

la disponibilità di risorse (anche temporali), la presenza di una cultura 

collaborativa già consolidata, la capacità del DS di bilanciare 

responsabilità amministrative e funzioni pedagogiche.  

Nei contesti caratterizzati da alta precarietà, sovraccarico burocratico o 

resistenze culturali, la delega può rivelarsi inefficace o addirittura fonte di 

conflittualità. 

In questa prospettiva, la costruzione di comunità professionali di 

apprendimento nel contesto italiano richiede un approccio realistico che 

integri interventi di policy sistemici con strategie dirigenziali incrementali, 

capaci di costruire progressivamente – anche in condizioni avverse – 

micro-pratiche collaborative e relazioni fiduciarie. Solo questa mediazione 

tra idealità del modello e vincoli del contesto reale consente di transitare 

dalla retorica pedagogica alla pratica trasformativa, facendo della 

valorizzazione delle risorse umane un autentico processo di cambiamento 

culturale e organizzativo. 

 

Impatti e ricadute della leadership educativa 

 

Le implicazioni operative della leadership educativa si manifestano 

attraverso un ventaglio multidimensionale di effetti che investono non 

solo il rendimento degli studenti, ma anche la qualità del contesto 

professionale, il clima organizzativo e la sostenibilità a lungo termine delle 

innovazioni. Il corpus di ricerca internazionale, caratterizzato da approcci 

sia qualitativi sia quantitativi, ha consolidato negli ultimi due decenni un 
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insieme robusto di evidenze empiriche a sostegno dell'efficacia sistemica 

della leadership educativa. 

Studi recenti confermano che la leadership trasformativa del dirigente 

influenza positivamente le percezioni degli insegnanti circa l’efficacia 

della propria scuola, con ricadute dirette sulle prestazioni didattiche e 

sulla cultura organizzativa55. Nel contesto italiano, i dati dell’indagine 

internazionale OCSE TALIS 2024 mostrano che il 90% dei dirigenti e docenti 

si dichiara soddisfatto del proprio lavoro, evidenziando al contempo la 

necessità di affrontare sfide strutturali legate alla progressione di carriera 

e al riconoscimento economico della professionalità56. Parallelamente, 

ricerche condotte da INVALSI hanno identificato specifici indicatori di 

rischio per la dispersione scolastica, sottolineando il ruolo preventivo che 

la leadership educativa può svolgere attraverso la costruzione di ambienti 

di apprendimento inclusivi e stimolanti57. 

Risultati significativi in tal senso emergono anche dal progetto IPRASE 

“Leadership e processi di miglioramento nelle scuole” (2013–2015), 

secondo cui il miglioramento scolastico richiede una connessione stretta 

tra le pratiche di leadership e i processi di insegnamento e 

apprendimento, un obiettivo difficilmente perseguibile se la leadership 

didattica resta concentrata solo nella figura del dirigente58.  

La valorizzazione delle figure di sistema — e la conseguente distribuzione 

della leadership — può incidere direttamente sulla qualità 

dell’insegnamento e dell’apprendimento, favorendo l’integrazione 

organizzativa, la riduzione delle disomogeneità, la diffusione 

dell’innovazione e la circolazione delle buone pratiche. I dati emersi 

dall’esperienza empirica richiamata confermano questa prospettiva: 

guidare una scuola non equivale ad amministrarla, ma implica la capacità 

di generare ciò che Bauman definisce “voglia di comunità”59, ossia un 

senso condiviso di appartenenza e partecipazione che sostiene 

l’apprendimento significativo. Come osserva Tempesta60, la diffusione di 

una leadership capace di motivare e responsabilizzare costituisce un 

fattore decisivo per il coinvolgimento attivo e consapevole dei membri 

della comunità scolastica e, in ultima analisi, per il miglioramento 

complessivo dell’organizzazione. 

 
55 A. Lefteri – M. Menon, Investigating the Impact of Transformational School Leadership: Teacher 
Perceptions and the Role of Leadership Training Programs, «Education», XV (2024), 11, 1495.  
56 OCSE, TALIS 2024 - Teaching And Learning International Survey. Risultati italiani, OCSE, Paris 2024 
(presentazione INVALSI-MIM-INDIRE, 15 ottobre 2024).  
57 G. Le Rose – C. Sacco, La dispersione scolastica: uno studio su alcuni indicatori di rischio nella scuola 
secondaria di primo grado, Working Paper INVALSI, n. 45, Roma 2020. 
58 A. Paletta, Dirigenti scolastici leader per l’apprendimento, IPRASE, Trento 2015. 
59 Z. Bauman, Voglia di comunità, Laterza, Roma-Bari 2018 (ed. or. 2008). 
60 M. Tempesta,  Motivare alla conoscenza , Scholé, Brescia  2018. 
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Dal punto di vista degli esiti di apprendimento, numerose ricerche61 

convergono nell'identificare la leadership scolastica come il secondo 

fattore più influente sui risultati degli studenti, immediatamente dopo la 

qualità dell'insegnamento. Tale influenza, pur manifestandosi in forma 

indiretta, si esplica attraverso la mediazione di variabili organizzative 

cruciali, quali il clima scolastico, la coerenza interna del sistema e il 

supporto professionale fornito ai docenti. 

Il recente Rapporto Globale UNESCO sull’educazione (2024/5) sottolinea 

con forza che la leadership scolastica rappresenta, subito dopo la qualità 

dell’insegnamento in classe, il fattore di maggiore impatto sugli esiti 

formativi degli studenti62. Tale evidenza, corroborata da studi condotti in 

diversi contesti nazionali, conferma che i dirigenti più efficaci sono coloro 

che riescono a stabilire direzioni trasformative chiare, utilizzano le policy 

come leva per guidare cambiamenti significativi e creano contesti sicuri 

che favoriscono pratiche collaborative63.Un secondo ambito di impatto, 

non meno cruciale, è rappresentato dal benessere professionale del 

corpo docente. Gli studi longitudinali condotti da Louis et al.64 e Day et 

al.65 hanno documentato come le pratiche di leadership caratterizzate da 

supporto attivo -- quali l'ascolto empatico, il feedback costruttivo e il 

riconoscimento professionale sistematico -- risultino positivamente 

correlate con una maggiore soddisfazione lavorativa, minori livelli di 

burnout e più elevato engagement professionale.  

Tale evidenza è stata ulteriormente rafforzata dai contributi più recenti di 

Berkovich e Eyal66, i quali dimostrano come queste pratiche abbiano 

costituito un importante fattore protettivo durante la crisi pandemica da 

COVID-19, contribuendo in modo sostanziale a preservare la motivazione 

degli insegnanti, a sostenere la resilienza emotiva individuale e collettiva, 

e a rafforzare il senso di appartenenza alla comunità professionale anche 

in contesti caratterizzati da elevata incertezza e pressione organizzativa. 

 
61V.M.J. Robinson –C.A. Lloyd – K.J. Rowe, The impact of leadership on student outcomes: An analysis of 
the differential effects of leadership types, «Educational Administration Quarterly», XLIV (2008), 5, pp. 
635-674.  K. Leithwood - J. Sun, The nature and effects of transformational school leadership: A meta-
analytic review of unpublished research. «Educational administration quarterly», XLVIII(2012),3, pp. 387-
423. K. Leithwood – A. Harris – D. Hopkins. Seven strong claims about successful school leadership 
revisited, «School Leadership & Management», XL (2019), 1, pp. 5-22. J. Sun – K. Leithwood, Leadership 
effects on student learning mediated by teacher emotions, «Journal of Educational Administration», LXI 
(2023), 1, pp. 1-17.  Y. Li – Z. Karanxha, Literature review of transformational school leadership: models and 
effects on student achievement (2006–2019), «Educational Management Administration & Leadership», 
LII (2024), 1, pp. 52-74.   
62 UNESCO, Global Education Monitoring Report 2024/5: Leadership in Education - Lead for Learning, 
UNESCO, Paris 2024. 
63 Ibi 
64 K.S. Louis – B. Dretzke – K. Wahlstrom, How does leadership affect student achievement? Results from a 
national US survey, «School Effectiveness and School Improvement», XXI (2010), 3, pp. 315-336. 
65 C. Day – Q. Gu – P. Sammons – J. Ko – R. Smees, The impact of leadership on student outcomes, 
Department for Education, Nottingham 2014. 
66 I. Berkovich – O. Eyal, Leading teachers’ emotional well-being through emotional intelligence: A study of 
the Israeli education system, «Educational Management Administration & Leadership», XLIX (2021), 2, pp. 
1-20. 
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Sul piano dello sviluppo organizzativo, la leadership educativa produce 

impatti particolarmente significativi sulla costruzione e consolidamento 

delle professional learning communities (PLC), ovvero comunità 

scolastiche caratterizzate da collaborazione strutturata, riflessività 

condivisa e orientamento sistematico al miglioramento continuo67.  

Nel contesto italiano, le ricerche condotte da INDIRE nell’ambito del 

Movimento delle Avanguardie Educative hanno documentato come la 

promozione di una leadership condivisa e la valutazione sistematica delle 

innovazioni didattiche e organizzative costituiscano fattori determinanti 

per il miglioramento percepito da docenti, studenti e famiglie68. 

Dal punto di vista della gestione delle risorse umane, un aspetto spesso 

sottovalutato ma di grande rilevanza strategica è rappresentato dalla 

capacità della leadership educativa di attrarre e, soprattutto, trattenere 

personale qualificato. La ricerca di Boyd et al.69 dimostra 

convincentemente che la qualità della leadership costituisce il principale 

predittore della “retention” dei docenti, specialmente nelle fasi iniziali 

della carriera professionale. Tale evidenza assume particolare rilevanza 

per il contesto italiano, caratterizzato da una marcata instabilità del corpo 

docente in determinate aree geografiche e ordini di scuola, dove la 

costruzione di contesti professionali supportivi rappresenta una 

condizione essenziale per garantire la continuità educativa e la qualità 

dell'offerta formativa. 

Strettamente connesso a questa dimensione è il ruolo fondamentale che 

la leadership educativa svolge nella generazione di capitale sociale 

all'interno dell'organizzazione scolastica. Attraverso la costruzione 

sistematica di reti fiduciarie, la promozione della condivisione di significati 

e l'implementazione di una cultura collaborativa autentica, la leadership 

contribuisce in modo sostanziale a rafforzare il senso di appartenenza e 

l'impegno collettivo70. 

Infine, la ricerca ha evidenziato l'importanza strategica del 

coinvolgimento delle famiglie e della comunità territoriale come esito 

significativo di una leadership educativa efficace. Gli studi condotti da 

 
67 S.M. Hord – W.A. Sommers, Guiding professional learning communities. Inspiration, challenge, surprise, 
and meaning, Corwin Press, Thousand Oaks 2008. V. Vescio – D. Ross – A. Adams, A review of research on 
the impact of professional learning communities on teaching practice and student learning, «Teaching and 
Teacher Education», XXIV (2008), 1, pp. 80-91. 
68 F. Storai - S. Mori - F. Rossi - V. Toci (a cura di), Leggere l’innovazione nella scuola, Franco Angeli, Milano 
2024.  
69 D. Boyd – P. Grossman – M. Ing – H. Lankford – S. Loeb – J. Wyckoff, The influence of school 
administrators on teacher retention decisions, «American Educational Research Journal», XLVIII (2011), 2, 
pp. 303-333. 
70 A.S. Bryk – B. Schneider, Trust in schools. A core resource for improvement, Russell Sage Foundation, 
New York 2002. 

125



 
 
 

 n. 44 | 2025 
 ISSN: 2280-8744 

 
 
Henderson & Mapp71, Epstein & Sheldon72 e, più recentemente, da 

Wilkins73 convergono nel dimostrare che i dirigenti capaci di promuovere 

partnership strutturate e dialogiche con gli attori del territorio 

contribuiscono in modo sostanziale all'incremento del capitale sociale 

scolastico, al rafforzamento del patto educativo e al miglioramento 

complessivo degli esiti formativi degli studenti. 

 

Riflessioni conclusive 

  

Dalla disamina condotta emerge con chiarezza che la leadership educativa 

del dirigente scolastico non può essere intesa come una funzione 

accessoria o meramente amministrativa, ma come una leva strategica che 

orienta e sostiene la missione educativa della scuola. 

In questa prospettiva, il dirigente è chiamato a svolgere una funzione 

autenticamente abilitante, fondata sulla capacità di ascoltare, orientare, 

selezionare e promuovere idee, nonché di rendere disponibili risorse per 

sostenere pratiche che migliorano la performance della scuola74. La 

possibilità di consolidare tale leadership si radica nell’esistenza di una 

cultura organizzativa aperta e partecipativa e nel grado di coesione e 

dinamismo della comunità scolastica. 

 La valorizzazione delle risorse umane si configura, in questo senso, come 

la condizione imprescindibile per garantire la qualità dell’istruzione e per 

costruire organizzazioni resilienti e innovative, capaci di affrontare la 

complessità dei contesti contemporanei. 

Sul piano operativo, il presente contributo consente di delineare alcune 

direttrici di azione per i dirigenti scolastici e per le policy educative.  

Per quanto riguarda l'azione dirigenziale, emerge innanzitutto la 

necessità di una mappatura sistematica delle competenze professionali 

presenti nell'istituto, realizzabile attraverso strumenti di rilevazione quali 

portfolio professionali, colloqui strutturati e osservazione delle pratiche, 

al fine di costruire piani di sviluppo personalizzati fondati su una 

conoscenza approfondita del capitale umano disponibile. Tale 

conoscenza costituisce il presupposto per la costruzione di tempi e spazi 

dedicati alla collaborazione, da inserire strutturalmente 

nell'organizzazione didattica attraverso momenti di co-progettazione, 

riflessione condivisa sulle pratiche e peer feedback, superando così 

 
71 A.T. Henderson – K.L. Mapp, A new wave of evidence. The impact of school, family, and community 
connections on student achievement, Southwest Educational Development Laboratory, Austin 2002. 
72 J.L. Epstein – S.B. Sheldon, Present and accounted for: Improving student attendance through family and 
community involvement, «The Journal of Educational Research», XCIX (2006), 5, pp. 308-320. 
73 A. Wilkins, School governance, and parental engagement in England: A policy critique, «British Journal of 
Educational Studies», LXX (2022), 1, pp. 23-41. 
74  J.P. Spillane – J.B. Diamond, Distributed Leadership in Practice, Teachers College Press, New York 2007 
in A. Paletta, Dirigenti scolastici leader per l’apprendimento, IPRASE, Trento 2015. 
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l'isolamento professionale che ancora caratterizza molti contesti 

scolastici. 

Considerata come dispositivo di empowerment diffuso, la leadership del 

dirigente scolastico si configura come un processo volto a rafforzare nei 

diversi attori la consapevolezza del proprio ruolo e la capacità di 

autoregolarsi e assumere responsabilità condivise. La traduzione 

operativa di questa concezione richiede l'individuazione di leader 

intermedi – coordinatori, referenti, funzioni strumentali – sulla base delle 

competenze effettive e non dell'anzianità, accompagnando tali figure con 

percorsi di mentoring e supervisione che ne sostengano l'efficacia. 

 In questa cornice, la followership — intesa come partecipazione attiva, 

responsabile e autonoma dei membri della comunità — diviene elemento 

centrale75, poiché la leadership distribuita non si riduce a mera delega 

formale, ma presuppone il coinvolgimento consapevole e la 

corresponsabilizzazione di tutti gli attori del processo educativo. 

Parallelamente, risulta essenziale adottare pratiche di comunicazione 

trasparente e di feedback costruttivo, che includano l'ascolto attivo, il 

riconoscimento esplicito dei contributi individuali e collettivi, e confronti 

strutturati sui processi e sugli esiti. La cura del clima relazionale – 

attraverso la costruzione di fiducia reciproca, la mediazione tempestiva 

dei conflitti, la promozione dell'inclusione di tutte le componenti – 

rappresenta una dimensione trasversale che si realizza anche mediante 

rituali simbolici e momenti di condivisione informale capaci di alimentare 

il senso di appartenenza alla comunità scolastica. Come osserva Artini76, 

una leadership forte contribuisce a valorizzare i “mondi vitali”, quelle 

dimensioni di senso che tengono insieme la comunità e ne alimentano la 

motivazione collettiva, trasformando l'organizzazione scolastica da 

aggregato burocratico a spazio di significato condiviso. 

Sul versante delle policy educative, la realizzazione di questo modello 

richiede interventi sistemici di medio-lungo periodo. La stabilizzazione 

degli organici docenti costituisce una precondizione essenziale per 

consentire la sedimentazione di pratiche collaborative e la costruzione di 

comunità professionali autentiche, riducendo la mobilità forzata e 

garantendo continuità didattica. Parallelamente, la riduzione del carico 

amministrativo che grava sui dirigenti – attraverso il potenziamento delle 

segreterie scolastiche e la semplificazione degli adempimenti burocratici 

– consentirebbe di liberare tempo dirigenziale da dedicare alla leadership 

pedagogica e relazionale. L'investimento sulla formazione continua in 

servizio, coerente con i bisogni reali delle scuole e supportata da reti 

 
75  R. Serpieri, Senza leadership. Un discorso democratico per la scuola, FrancoAngeli, Milano 2008. 
76  A. Artini, I leader educativi. La dirigenza scolastica nelle scuole dell’autonomia, Franco Angeli, Milano 
2004. 
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territoriali per la condivisione di buone pratiche, rappresenta un ulteriore 

fattore abilitante, così come la promozione di ricerche che connettano 

teoria e pratica professionale. 

I sistemi di valutazione dei dirigenti dovrebbero inoltre valorizzare in 

modo più incisivo le competenze relazionali, la capacità di costruire clima 

collaborativo e l'investimento sul capitale professionale, evitando derive 

meramente quantitative che rischiano di indurre comportamenti 

opportunistici anziché trasformativi.  

Infine, le istituzioni scolastiche che operano in territori caratterizzati da 

fragilità socio-economiche, instabilità degli organici o difficoltà 

organizzative necessitano di misure di accompagnamento specifiche che 

ne sostengano la tenuta e lo sviluppo, riconoscendo che l'equità del 

sistema passa anche attraverso politiche di sostegno differenziate. 

La prospettiva della scuola come comunità professionale di 

apprendimento offre un quadro interpretativo e operativo attraverso cui 

leggere il ruolo del dirigente. Promuovere la collaborazione tra i docenti, 

favorire la riflessività condivisa, sostenere processi di aggiornamento e 

formazione continua, creare spazi di confronto che rompano l’isolamento 

professionale: tutte queste pratiche concorrono al rafforzamento del 

capitale professionale della scuola, inteso come patrimonio collettivo di 

competenze, motivazioni e relazioni che rende possibile il miglioramento 

degli esiti educativi.  

La leadership distribuita, l’apprendimento organizzativo e la costruzione 

di un clima fondato su fiducia e corresponsabilità richiedono al DS la 

capacità di riconoscere e valorizzare il contributo di ciascuno, generando 

un senso di appartenenza e di corresponsabilità. Attraverso tali pratiche, 

il dirigente diventa catalizzatore di processi trasformativi che incidono 

simultaneamente sulle dimensioni pedagogiche, relazionali, organizzative 

e culturali della vita scolastica.  

In questa prospettiva, la leadership educativa assume anche una funzione 

di raccordo con il territorio: il DS non solo guida la scuola come 

organizzazione autonoma, ma contribuisce alla costruzione di una vera e 

propria comunità educante, in cui enti locali, famiglie, associazioni e attori 

sociali collaborano per il bene comune.  

La scuola si apre così a una visione ecologica e sistemica dell’educazione, 

in cui la crescita professionale degli adulti diventa condizione necessaria 

per la crescita formativa degli studenti. 

 Il modello qui delineato mostra come il dirigente scolastico, attraverso un 

approccio integrato e situato, possa configurarsi come leader educativo 

capace di custodire la dignità e il benessere delle persone, valorizzare il 

capitale professionale, promuovere innovazione didattica e sostenere la 
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costruzione di contesti inclusivi ed equi. La sua leadership rappresenta 

dunque una leva sistemica e multiforme per la crescita della comunità 

scolastica e per la realizzazione di una scuola che, oltre a essere luogo di 

apprendimento, diventa spazio di convivenza democratica e di futuro 

condiviso. 

Questo contributo ha inteso fornire un quadro teorico-normativo solido 

entro cui collocare la riflessione sulla leadership educativa del dirigente 

scolastico, consapevole che solo dalla chiarezza dei fondamenti 

concettuali e dalla comprensione delle tensioni strutturali del sistema 

possono derivare pratiche trasformative efficaci. Le direttrici operative 

qui delineate – pur derivando da un'analisi teorica e non da indagini 

empiriche dirette – si fondano sul dialogo critico tra letteratura 

internazionale, specificità del contesto italiano e indicazioni emerse dal 

nuovo sistema di valutazione dirigenziale. Esse richiedono ora di essere 

validate attraverso ricerche sul campo che ne verifichino l'applicabilità, 

l'efficacia e le condizioni di trasferibilità nei diversi contesti scolastici, 

aprendo la strada a un dialogo fecondo tra ricerca, policy e pratica 

professionale orientato al miglioramento continuo della qualità 

educativa.  
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Il Piano di Sviluppo Personale come possibile chiave di analisi 

della valutazione dei Dirigenti scolastici 

 

The Piano di Sviluppo Personale plan as a possible key for 

analysing the evaluation of school principals 
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Il sistema di valutazione dei Dirigenti scolastici scaturito dall’insieme delle norme 

stabilite fra il 2024 e il 2025 disegna un meccanismo basato, per lo più, sulla logica 

dell’adempimento in relazione alla compilazione dei documenti strategici delle 

scuole. Pur nell’ambito della considerazione del carattere transitorio e 

sperimentale del sistema, la strutturazione realizzata non appare del tutto in 

grado di fotografare le capacità professionali dei Dirigenti scolastici poiché non 

scandaglia la considerazione dell’impatto dell’agire del Dirigente sulle 

organizzazioni alla cui gestione è preposto e non accenna a tratteggiare delle 

possibili dimensioni quantitative per la loro effettiva misurazione. Particolare 

rilievo potrebbe assumere, all’interno del nuovo impianto valutativo, l’utilizzo del 

Piano di Sviluppo Personale concepito non solo come strumento di monitoraggio 

delle performance, ma anche come leva per la crescita professionale e il 

miglioramento continuo. 

 

Keywords: School, innovation, evaluation, principals, personal development 

 

The school principal evaluation system resulting from the set of regulations 

established between 2024 and 2025 designs a mechanism based primarily on the logic 

of compliance with the compilation of school strategic documents. Even considering 

the transitional and experimental nature of the system, the structure implemented 

does not appear to fully capture the professional capabilities of school principals, as 

it fails to consider the impact of the principal's actions on the organizations they 

manage and fails to outline possible quantitative dimensions for their effective 

measurement. The use of the Personal Development Plan, conceived not only as a 

performance monitoring tool but also as a lever for professional growth and 

continuous improvement, could be particularly important within the new evaluation 

framework. 
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Introduzione 

 

La posizione strategica del Dirigente scolastico nel mondo della Scuola 

contemporaneo richiede che la sua performance venga valutata in una 

prospettiva multidimensionale che abbracci, quindi, la considerazione 

della sua leadership sia nella sua “componente educativa”, sia in quella 

più propriamente manageriale, come amministratore di strutture 

organizzative complesse. 

Da questo punto di vista, il sistema di valutazione scaturito dall’insieme 

delle norme stabilite dal decreto-legge n. 71 del 2024, dal decreto 

ministeriale n. 47 del 12 marzo 2025 e, infine, dalle schede di definizione 

degli obiettivi, indicatori e target allegate al Decreto Interdipartimentale 

del MIM n. 616 del 23.3.25 e al Decreto Interdipartimentale del MIM n. 

2276 del 6.8.25, nonché dalla Nota MIM prot. n. 66850 del 29 ottobre 

2025, disegna un meccanismo basato, per lo più, sulla logica 

dell’adempimento in relazione alla compilazione dei documenti strategici 

delle scuole: PTOF, RAV, PdM, contrattazione, la tenuta della sezione 

“Amministrazione trasparente”, la gestione del sito, ecc. 

Pur nell’ambito della considerazione del carattere transitorio e 

sperimentale del sistema di valutazione adottato normativamente, la 

strutturazione realizzata, “per tabulas”, non appare del tutto in grado di 

fotografare le capacità professionali dei Dirigenti scolastici poiché non 

scandaglia la considerazione dell’impatto dell’agire del Dirigente sulle 

organizzazioni che è chiamato a gestire e non accenna a tratteggiare delle 

possibili dimensioni quantitative per la loro effettiva misurazione. 

Particolare rilievo potrebbe assumere, all’interno del nuovo impianto 

valutativo, l’utilizzo del Piano di Sviluppo Personale concepito non solo 

come strumento di monitoraggio delle performance, ma anche come leva 

per la crescita professionale e il miglioramento continuo. 

L’adozione del Piano di Sviluppo Personale sottende, insomma, la 

definizione del Dirigente scolastico quale professionista riflessivo poiché, 

nell'ambito della propria attività professionale, è costantemente 

impegnato in un processo di riflessione critica sulla propria esperienza. 

 

I presupposti 

 

In base a quanto disposto dalla Legge n. 107 del 2015, il sistema nazionale 

di valutazione dei risultati dei Dirigenti Scolastici era stato tracciato 

attraverso l’emanazione della Direttiva n. 36/2016 la quale prevedeva che 

gli obiettivi di performance dei Dirigenti erano fissati dai Direttori degli 

Uffici scolastici regionali, sulla base dei criteri generali e dei parametri 
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stabiliti dalla direttiva e dalla legge n. 107 stesse. La verifica dell’operato 

dei Dirigenti era, poi, affidata a dei Nuclei di Valutazione esterni alle 

singole Istituzioni scolastiche, costituiti presso gli USR, composti ciascuno 

da un Dirigente tecnico, amministrativo o scolastico, in funzione di 

coordinatore, e da due esperti, esterni all’Amministrazione, in possesso di 

specifiche e documentate esperienze in materia di organizzazione e 

valutazione. 

Poiché la realizzazione di tale sistema si è scontrato con varie difficoltà di 

attuazione, il legislatore ha ritenuto opportuno realizzare profonde 

modifiche. 

L’art. 13 del decreto-legge n. 71/2024 ha parzialmente novellato l’art. 25 del 

D. Lgs. n. 165/2001 nel seguente modo: «i dirigenti scolastici sono 

inquadrati in ruoli di dimensione regionale e rispondono, agli effetti 

dell’articolo 21, in ordine ai risultati, che sono valutati tenuto conto della 

specificità delle funzioni e sulla base degli strumenti e dei dati a 

disposizione del sistema informativo del Ministero dell’istruzione e del 

merito nonché del Sistema nazionale di valutazione dei risultati dei 

dirigenti scolastici, adottato con decreto del Ministro dell’istruzione e del 

merito, che stabilisce gli indirizzi per la definizione degli obiettivi strategici 

volti ad assicurare il buon andamento dell’azione dirigenziale e individua i 

soggetti che intervengono nella procedura di valutazione». 

In base al D.M. n. 47, 

 

la valutazione è finalizzata a verificare la padronanza delle competenze 

professionali previste per i Dirigenti scolastici con riferimento particolare ai 

seguenti ambiti: a) competenze gestionali ed organizzative finalizzate alla 

correttezza, trasparenza, efficienza ed efficacia dell’azione dirigenziale; b) 

competenze per lo sviluppo e la valorizzazione delle risorse umane; c) 

competenze concernenti l’analisi della realtà scolastica di assegnazione, 

nonché la progettazione delle iniziative volte al suo miglioramento; d) 

competenze concernenti i rapporti con la comunità scolastica, il territorio 

ed i referenti istituzionali1. 

 

Sulla base della valutazione, prevista con cadenza annuale, viene definita 

la corresponsione della retribuzione di risultato di ciascun DS. 

 

Il procedimento di valutazione dei risultati dei Dirigenti scolastici si articola 

nelle seguenti fasi: a) individuazione degli obiettivi da parte dei Capi dei 

Dipartimenti; b) assegnazione degli obiettivi ai Dirigenti scolastici da parte 

dei Direttori USR; c) misurazione e valutazione, da parte dei Direttori USR, 

dei risultati raggiunti rispetto agli obiettivi assegnati dai medesimi; d) 

 
1 Decreto del Ministero dell’Istruzione e del Merito 12 marzo 2025, n. 47, p. 4. 
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eventuale fase di contradditorio tra i Direttori USR e i Dirigenti scolastici. 

Tutte le fasi si svolgono all’interno di una piattaforma informatica dedicata, 

collegata al sistema informativo del Ministero integrato con altri sistemi2. 

 

Le novità rispetto al precedente sistema 

 

Emergono alcuni importanti elementi di innovazione rispetto al modello 

di valutazione precedente: 1. gli ambiti di valutazione individuati dal D.M. 

n. 47/2025 differiscono alquanto rispetto ai criteri generali individuati dalla 

legge n. 1073; 2. «la valutazione avviene sulla base degli strumenti e dei dati 

a disposizione del sistema informativo»4, eliminando la fase di confronto 

con i Nuclei di Valutazione esterni (che vengono soppressi) e ponendo, 

quindi, grande attenzione allo svolgimento degli adempimenti di 

carattere amministrativo-burocratico piuttosto che sulla natura, 

complessa e articolata, del ruolo, che richiede capacità manageriale, di 

leadership, di gestione delle risorse umane, pedagogiche e didattiche. La 

valutazione, inoltre, viene affidata a un organo monocratico (il Direttore 

dell’USR), perdendo, così la collegialità garantita dal ruolo dei Nuclei di 

Valutazione esterni; 3. la già citata novella introdotta al D. Lgs. n. 165 da 

parte del decreto-legge n. 71/2024, stabilendo che il sistema di valutazione 

dei risultati dei dirigenti scolastici viene adottato con decreto del Ministro 

dell’istruzione e del merito, fa sì che il contenuto della valutazione stessa 

sia definito, di fatto, sulla base degli obiettivi strategici predisposti dal 

Ministero medesimo, senza alcun confronto con i valutati5. 

I punti suindicati, in buona sostanza, riassumono brevemente le critiche 

espresse nel citato Parere del Consiglio Superiore della Pubblica 

 
2 Ibidem. 
3 Legge 13 luglio 2015, n. 107, art. 1, comma 93: «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». Non sfugga il possibile 
conflitto fra norme in posizione gerarchica differente. In tal senso anche il parere del Consiglio Superiore 
della Pubblica Istruzione sul nuovo sistema di valutazione: «aspetti rilevanti dell’operato della dirigenza 
scolastica, quali quelli più specificamente orientati alla dimensione pedagogica-didattica, non trovano 
ancora richiamo nel nuovo sistema e non risultano valorizzati nell’ottica della piena aderenza al disposto 
del comma 93 dell’art. 1 della legge n. 107/2015» (Nota del Ministero dell’Istruzione e del Merito 4 febbraio 
2025, n. 4543, Consiglio Superiore della Pubblica Istruzione, Parere sullo schema di decreto ministeriale di 
adozione del Sistema nazionale di valutazione dei risultati dei dirigenti scolastici, ai sensi dell’articolo 13 del 
decreto-legge 31 maggio 2024, n. 71, convertito con modificazioni dalla legge 29 luglio 2024, n. 106, p. 2). 
4 Decreto del Ministero dell’Istruzione e del Merito 12 marzo 2025, n. 47, p. 4. 
5
 
Il rischio è che l’autonomia dei Dirigenti e delle Istituzioni scolastiche possano essere condizionate dalla 

mutevole volontà politica del susseguirsi dei titolari del dicastero dell’Istruzione al governo (a tal 
proposito si legga: R. Fanfarillo, La nuova valutazione dei dirigenti scolastici tra prospettive e criticità, 
«Articolo 33», 2 (febbraio 2025), in https://www.articolotrentatre.it/rivista/febbraio-2025/nuova-
valutazione-dirigenti-scolastici-prospettive-criticit, consultato il 31.8.2025). 
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Istruzione del febbraio 2025. Fra essi particolare rilevanza è data dalla 

constatazione che 

 

il Sistema in oggetto non prevede misure di supporto o percorsi di 

sviluppo professionale né esplicita un orientamento al 

miglioramento delle competenze del dirigente scolastico. […] È 

opportuno, perciò, che sia prevista nel decreto, nel corso dell’anno 

scolastico successivo a quello oggetto di valutazione, un’attività di 

sviluppo professionale e accompagnamento finalizzata al 

miglioramento per tutti i dirigenti scolastici6. 

  

Per il CSPI è necessario, quindi, «che la valutazione sia orientata non 

solo su indici tipici dell’attività amministrativa, ma includa elementi 

relativi all’esercizio della leadership educativa del dirigente scolastico 

per il miglioramento dei risultati formativi dell'istituzione scolastica»7. 

 

Un Dirigente manager o un Dirigente leader? L’oggetto della valutazione 

 

È evidente che la scelta degli strumenti di valutazione dipende dall’analisi 

dell’oggetto dell’indagine della valutazione stessa. In questo contesto è 

necessario, quindi, definire le caratteristiche del Dirigente scolastico nel 

suo agire poiché «i sistemi di valutazione, anche nell’istruzione, 

rappresentano una variabile di progettazione organizzativa che deve 

tenere conto delle peculiari condizioni di contesto in cui sono chiamati ad 

operare»8. 

All’interno dell’asse dei poli che vede - apparentemente - contrapposti 

“Management” e “Leadership”, appare chiaro che l’archetipo di stile di 

direzione sotteso al modello di valutazione emergente dalle norme del 

2024-2025 è quello del “management per procedure”, in base al quale il 

Dirigente deve focalizzare la propria attenzione sui compiti definiti 

dall’esterno, il cui stakeholder di riferimento prevalente è 

l’Amministrazione centrale da cui dipende. «Il preside-direttore è 

chiamato formalmente ad uno stile ispettivo per dare rassicurazione al 

proprio “principale” (l’amministrazione statale) circa la conformità dei 

comportamenti alle procedure. Questo non significa che il preside-

direttore non possa esercitare, e di fatto eserciti, un’importante funzione 

 
6
 

Nota del Ministero dell’Istruzione e del Merito 4 febbraio 2025, n. 4543, Consiglio Superiore della 
Pubblica Istruzione, p. 4. 
7
 
Ivi, p. 6. 

8 A. Paletta, Valutazione dell’istruzione e miglioramento: il contributo degli studi di management, 2013, in 
https://www.fondazioneagnelli.it/wp-
content/uploads/2017/05/Paletta_2013_Valutazione_dell_istruzione_e_miglioramento.pdf (consultato il 
31.8.2025), p. 2. 
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di leadership educativa, ma tale funzione non gli è richiesta come 

dirigente di un’istituzione autonoma, quanto come insegnante “primo tra 

i pari”»9. 

Chiosa con arguzia Spillane: 

 

stories of leadership successes follow a familiar structure: A charismatic 

leader, often the CEO or school principal, takes over a struggling school, 

establishing new goals and expectations and challenging business as usual 

within the organization. This leader creates new organizational routines and 

structures that with time transform the school's culture, contributing in 

turn to greater teacher satisfaction, higher teacher expectations for 

students, and improved student achievement10. 

  

Non è possibile pensare che il Dirigente scolastico si limiti alla gestione del 

presente senza creare un “orizzonte di senso” nel quale l’organizzazione 

che è chiamato a gestire si muova.  

Come accennato, “Management” e “Leadership” sono concetti solo 

apparentemente antitetici poiché la leadership, quale capacità di visione 

trasformativa delle organizzazioni, presuppone la presenza di solide basi 

di gestione e pianificazione proprie del manager e le competenze proprie 

del management dovrebbero essere presupposto della leadership.  

 

Il dirigente manager e leader presenta quattro aree di azione fortemente 

correlate: è leader culturale, in quanto realizza in sintonia con i docenti e gli 

stakeholder un progetto culturale da sviluppare; è leader strategico, in 

quanto impegnato in strategie di mediazione e negoziazione con gli organi 

collegiali e gli enti esterni; è leader educativo, in quanto in grado di 

promuovere una comunità di apprendimento; è leader ricettivo, in quanto 

percepisce i bisogni dei docenti, degli studenti, della comunità locale e della 

società in cui opera11. 

 

 

 

 

 
9 Ivi, p. 5. 
10 Le storie di successo nella leadership seguono una struttura familiare: un leader carismatico, spesso 
l'amministratore delegato o il preside, prende in mano la situazione di una scuola in difficoltà, definendo 
nuovi obiettivi e aspettative e mettendo in discussione la routine aziendale. Questo leader crea nuove 
routine e strutture organizzative che, nel tempo, trasformano la cultura della scuola, contribuendo a sua 
volta a una maggiore soddisfazione degli insegnanti, a maggiori aspettative degli insegnanti nei confronti 
degli studenti e a un migliore rendimento scolastico (traduzione a cura dello scrivente), cfr. J. P. Spillane, 
Distributed Leadership, «The Educational Forum», 69 (2005), p. 143. 
11 A. Turchi, S. Greco, Il dirigente scolastico. Valutazione, miglioramento e qualità della dimensione 
professionale, «Scuola Democratica», 2 (maggio-agosto 2016), p. 525. Per una disamina esaustiva riguardo 
alla ricaduta della leadership del Dirigente scolastico sulla qualità dell’insegnamento si veda: Trinchero R., 
A. Calvani, A. Marzano, G. Vivanet, The quality of teachers: training, recruitment, career advancement. What 
scenario?, «Italian Journal of Educational Research», 25 (2020), pp. 22-34. 
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Anche 

 

l’Europa, già da tempo, ha riconosciuto come key components dell’azione 

del DS (Report rete Comenius, The framework of reference – The making 

of: Leadership in Education, Fourth Area) elementi che oggi risultano 

imprescindibili: rilevanza dei rapporti con i genitori e le autorità locali, 

collaborazione con organismi nazionali e sovranazionali esterni alla scuola e 

creazione di reti scolastiche12. 

 

Il Piano di Sviluppo Personale come strumento complementare per la 

valutazione del Dirigente 

 

L’ipotesi di base del presente articolo consiste, quindi, nell’assunto per il 

quale non appare coerente con il profilo dell’oggetto di indagine basare 

la valutazione unicamente su aspetti che analizzano solamente la 

dimensione professionale del Dirigente scolastico sugli adempimenti di 

carattere documentale. L’attività del Dirigente scolastico richiede una 

continua opera di miglioramento e di crescita che vengono alimentati 

dalla autoriflessione critica sul proprio operato di ogni giorno e dallo 

svilupparsi delle relazioni che la professione richiede di intrattenere nei 

loro ambiti operativi, sempre più liquidi. 

 

The field of management has long been marked by a conflict between two 

competing views of professional knowledge. On the first view, the manager 

is a technician whose practice consists in applying to the everyday problems 

of his organization the principles and methods derived from management 

science. On the second, the manager is a craftsman, a practitioner of an art 

of managing that cannot be reduced to explicit rules and theories. 

 

 
12 D.M Cammisuli., La leadership educativo-gestionale del dirigente scolastico: una riflessione critica sul ruolo 
alla luce della valutazione, «Formazione & Insegnamento», XVI, 1 (2018), p. 37. Per una panoramica riguardo 
alle indicazioni europee in tema di dirigenza scolastica, si veda: G. Gasperoni, D. Mantovani, Gli stili di 
dirigenza scolastica in Italia secondo l’indagine TALIS, in «Scuola Democratica», 3 (settembre-dicembre 
2013), pp. 763-789; OECD (Ed.), School Leadership for Learning: Insights from TALIS 2013, OECD Publishing, 
Paris 2016, in https://www.oecd.org/content/dam/oecd/en/publications/reports/2016/09/school-
leadership-for-learning_g1g69446/9789264258341-en.pdf (consultato il 31.8.25); OECD (Ed.), TALIS 2018 
Results (Volume II): Teachers and School Leaders as Valued Professionals, TALIS, OECD Publishing, Paris 
2020, in https://www.oecd.org/content/dam/oecd/en/publications/reports/2020/03/talis-2018-results-
volume-ii_367e0acb/19cf08df-en.pdf (consultato il 31.8.25). A rimarcare, ancora, il nesso fra 
“Management” e “Leadership” è intervenuto di recente l’innovativo contributo dal titolo The influence of 
School principals’ management on school efficiency: Evidence from Italian schools. Lo studio, al quale hanno 
partecipato ricercatori di diverse università europee, ha sottolineato come il management influisca nei 
risultati degli alunni rilevati dalle prove standardizzate (A. Mergoni, A. Camanho, M. Soncin, T. Agasisti, K. 
De Witte, The influence of School principals’ management on school efficiency: Evidence from Italian schools, 
«European Journal of Operational Research», available online 13 July 2025, 
https://www.sciencedirect.com/journal/european-journal-of-operational-research - consultato il 31.8.25). 
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Quindi, «managers have become increasingly sensitive to the phenomena 

of uncertainty, change, and uniqueness. In the last twenty years, 

"decision under uncertainty" has become a term of art»13. 

Lo scenario, sempre più incerto, chiede a tutti, e in particolare a chi ricopre 

ruoli apicali in organizzazioni complesse, di saper riflettere e apprendere 

continuamente al fine di arricchire la propria professionalità di 

conoscenze e competenze. 

Già nel recente passato il MIUR si era orientato verso questa visione della 

valutazione dei dirigenti realizzando e implementando una piattaforma 

informatica con questo intento. La Nota del MIUR 27.4.2017 n. 4555 

annunciava che nell’anno scolastico 2016/17 i dirigenti scolastici dovevano 

compilare il Portfolio professionale presente sul Portale del Sistema 

nazionale di valutazione. Il Portfolio è presentato nella Nota esplicativa n. 

2 del 8.2.2017, la quale afferma: 

 

è uno strumento di orientamento, analisi e riflessione sui compiti e sulle 

competenze richieste al Dirigente scolastico per l’esercizio della specificità 

delle proprie funzioni, nonché uno strumento di supporto per lo sviluppo 

professionale e la raccolta di documenti significativi, con particolare 

attenzione all’autovalutazione e alla valutazione. 

 

Il Portfolio era strutturato in quattro parti: Anagrafe professionale, 

Autovalutazione e bilancio delle competenze, Obiettivi e azioni 

professionali, Documentazione della valutazione. La compilazione di tre 

parti era di competenza del Dirigente scolastico e una del Nucleo di 

valutazione e del Direttore dell’USR (la parte sulla documentazione della 

valutazione). Il Portfolio si proponeva non solo di raccogliere in maniera 

sistematica, pubblica e documentata il Curriculum Vitae del Dirigente e il 

suo iter di aggiornamento professionale, ma anche di riflettere in maniera 

critica sul suo agire nel contesto dell’Istituzione scolastica in cui operava. 

Le sezioni della parte “Autovalutazione e bilancio delle competenze” 

riguardavano, infatti: 1. definizione dell’identità, dell’orientamento 

strategico e della politica dell’istituzione scolastica; 2. gestione, 

valorizzazione e sviluppo delle risorse umane; 3. promozione della 

partecipazione, cura delle relazioni e dei legami con il contesto; 4. 

gestione delle risorse strumentali finanziarie, gestione amministrativa 

 
13 Il campo del management è da tempo segnato da un conflitto tra due visioni contrastanti della 
conoscenza professionale. Nella prima visione, il manager è un tecnico la cui pratica consiste nell'applicare 
ai problemi quotidiani della sua organizzazione i principi e i metodi derivati dalla scienza manageriale. 
Nella seconda, il manager è un artigiano, un praticante di un'arte gestionale che non può essere ridotta a 
regole e teorie esplicite. Inoltre, i manager sono diventati sempre più sensibili ai fenomeni di incertezza, 
cambiamento e unicità. Negli ultimi vent'anni, "decisione in condizioni di incertezza" è diventato un 
termine tecnico (traduzione a cura dello scrivente), cfr. D. A. Schön, The Reflective Practitioner: How 
Professionals Think in Action, Basic Book Inc., New York 1983, pp. 236 e 239. 
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adempimenti normativi; 5. monitoraggio, valutazione e rendicontazione. 

L’autovalutazione avveniva mediante la compilazione ragionata delle 

rubriche di riferimento, una per ognuna delle cinque sezioni sopra 

riportate e aveva come obiettivo la riflessione sul proprio ruolo, sui propri 

punti di forza e di debolezza, al fine del miglioramento professionale. A 

valle dell’autovalutazione, nella sezione “Obiettivi e azioni professionali”, 

il Dirigente doveva descrivere le azioni significative intraprese per il 

perseguimento degli obiettivi di miglioramento della scuola, allegando 

evidenze di quanto realizzato14. 

Le vicende, politiche e sindacali, che hanno portato all’abbandono del 

precedente sistema di valutazione e della sua piattaforma sono ben note, 

sarebbe ozioso discuterne ancora e in queste righe non si caldeggia il 

ritorno al passato. Tuttavia, la prospettiva di arricchire il sistema di 

valutazione in essere con elementi che riprendano le esperienze (brevi) 

del recente passato, sembra, a parere dello scrivente, quella più adatta 

per riuscire a fotografare compiutamente la figura professionale del 

Dirigente scolastico e a valutarlo, quindi, in modo esaustivo. 

Il Piano di Sviluppo Personale è ben conosciuto nella letteratura scientifica 

in lingua inglese – conosciuto come Personal Development Plan (PDP), 

dove ha preso avvio e si è sviluppato in modo sistematico – e in lingua 

italiana15 e può essere definito come 

 

a structured and supported process undertaken by a learner to reflect 

upon their own learning, performance and/or achievement and to plan for 

their personal, educational and career development. It is an inclusive 

process, open to all learners, in all HE provision settings, and at all levels. 

Effective PDP improves the capacity of individuals to review, plan and take 

responsibility for their own learning and to understand what and how 

they learn. PDP helps learners articulate their learning and the 

achievements and outcomes of HE more explicitly, and supports the 

concept that learning is a lifelong and life-wide activity16. 

 
14 Per una panoramica riguardo alle riflessioni sulla valutazione dei dirigenti scolastici in quel periodo si 
legga: G. Epifani, L. Giampietro, D. Poliandri, E. Prantera, S. Sette, Il ruolo dei processi di autovalutazione. Il 
dirigente scolastico per il miglioramento della scuola, «Scuola Democratica», 2 (maggio-agosto 2016), pp. 
439-450; S. Vatrella, La valutazione della dirigenza scolastica in Italia, «Scuola Democratica», 1 (gennaio-
aprile 2018), pp. 23-44. 
15 Her Majesty's Stationery Office (Ed.), The Dearing Report. Higher Education in the learning society. Main 
Report, Queen's Printer for Scotland, London 1997, in https://education-
uk.org/documents/dearing1997/dearing1997.html (consultato il 31.8.2025); G. Chianese, Il piano di sviluppo 
individuale. Analisi e valutazione di competenze, Franco Angeli, Milano 2011. 
16 Il PDP è un processo strutturato e supportato intrapreso da uno studente per riflettere sul proprio 
apprendimento, rendimento e/o risultati e per pianificare il proprio sviluppo personale, formativo e 
professionale. È un processo inclusivo, aperto a tutti gli studenti, in tutti i contesti di istruzione superiore 
e a tutti i livelli. Un PDP efficace migliora la capacità degli individui di rivedere, pianificare e assumersi la 
responsabilità del proprio apprendimento e di comprendere cosa e come apprendono. Il PDP aiuta gli 
studenti ad articolare il proprio apprendimento, i risultati e i risultati dell'istruzione superiore in modo più 
esplicito e sostiene il concetto che l'apprendimento è un'attività che dura tutta la vita (traduzione a cura 
dello scrivente), cfr. QAA (Ed.), Personal development planning: guidance for institutional policy and 
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Si configura, quindi, come uno strumento-processo che ciascuna persona 

può utilizzare per la progettazione, il monitoraggio, la creazione di 

repository e l’autovalutazione dei propri percorsi di sviluppo 

professionale attraverso l’utilizzo in contesto di pratiche narrativo-

riflessive. Il PDP si propone, quindi, come leva maieutica finalizzata alla 

definizione dell’identità personale e professionale dell’utilizzatore, 

secondo il paradigma del Life Design17 ed è utile per la prefigurazione e la 

costruzione di una professionalità “riflessiva”. 

Nell’ambito della valutazione del Dirigente scolastico, il valore del PDP si 

concretizza nella sua valenza di lifelong process, inclusivo - poiché riguarda 

aspetti differenti e molteplici della vita professionale (e non solo 

professionale) - e orientato a sostenere l’utilizzatore (il Dirigente 

scolastico, in questo caso) ad essere responsabile del proprio percorso 

professionale e dei propri risultati, nonché a orientare le proprie azioni al 

cambiamento futuro e a riconsiderare, quindi, in modo critico la propria 

storia professionale, attraverso un approccio narrativo-riflessivo, oltre 

che biografico18. 

Volendo mantenere una struttura tripartita del PDP19, nel caso dei 

dirigenti scolastici sarebbe possibile strutturare una prima parte 

descrittiva e di analisi del proprio percorso professionale finalizzata a 

identificare le esperienze formative più significative, la motivazione 

rispetto al lavoro, l’autovalutazione delle competenze sulla base di una 

rubrica20, la definizione di obiettivi (a medio, breve e lungo termine) 

 
practice in higher education, 2009, in https://dera.ioe.ac.uk/437/2/PDPguide.pdf, p. 2 (consultato il 
31.8.2025). 
17 M. L. Savickas, The theory and practice of career construction, in S. D.Brown, R. W.Lent (Eds.), Career 
development and counseling: Putting theory and research to work, John Wiley & Sons, Hoboken NJ 2005, 
pp. 42-70. 
18 L’idea di rendere il PDP - Piano di Sviluppo Personale strumento complementare per la valutazione del 
Dirigente ha già trovato delle sperimentazioni e inerisce alla dimensione formativa dei Dirigenti scolastici: 
«mentre da un punto di vista sommativo esistano già strumenti finalizzati alla valutazione dei DS, approcci 
di tipo formativo sono piuttosto rari, anche in un contesto internazionale. D’altro canto, la possibilità di 
riflettere sul proprio operato in una maniera costruttiva, orientata al miglioramento, è qualcosa di 
importante, sia nell’ottica dell’apprendimento professionale continuo (Professional lifelong learning), sia 
in un contesto di miglioramento dell’offerta formativa da parte degli istituti scolastici (School 
improvement), rispetto alla quale l’azione svolta dal DS ha un effetto comprovato da vari studi», cfr. G. 
Ostinelli, A. Crescentini, Dual Focus: uno strumento innovativo per lo sviluppo professionale dei dirigenti 
scolastici, «RicercAzione», XIII, 1 (giugno 2021), p. 235. 
19 Il PDP è strutturato in tre sezioni interconnesse secondo un approccio logico-sistemico. La prima 
sezione esplora gli aspetti biografici, il percorso formativo-professionale, le spinte motivazionali e la 
definizione degli obiettivi di sviluppo basati su una rubrica di competenze. Nella seconda sezione, 
partendo dagli obiettivi stabiliti, si analizza il loro progresso attraverso la narrazione e la riflessione sulle 
esperienze professionali concretamente realizzate. L’ultima sezione è dedicata, invece, a una  valutazione 
globale e sistemica dell’intero processo, sempre con il supporto della rubrica di competenze, e si 
concentra sulle prefigurazioni professionali future, avviando così un nuovo ciclo di crescita e sviluppo. Si 
veda: G. Chianese G., Prefigurazioni professionali future: pratiche e processi di di-svelamento, «LLL», XVII, 
38 (2021), pp. 7-14.  
20 Tale rubrica potrebbe essere realizzata identificando indici di efficienza ed efficacia in relazione ai 
compiti e alle responsabilità del Dirigente scolastico presentate dall’art. 25 del D. Lgs. 165/2001: «assicura 
la gestione unitaria dell'istituzione, ne ha la legale rappresentanza, è responsabile della gestione delle 
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rispetto alla dimensione individuale, di scuola e sociale o di sistema21. La 

seconda parte potrebbe essere dedicata al monitoraggio delle attività 

realizzate tese alla realizzazione degli obiettivi su citati, portando 

evidenze empiriche e sistematiche. L’ultima parte potrebbe essere 

riservata, invece, alla valutazione, sia in termini di autovalutazione, sia 

come valutazione esterna, stabilendo obiettivi chiari e misurabili. Tale 

valutazione esterna potrebbe avere un peso percentuale complementare 

rispetto alla modalità di valutazione attuale, realizzando, così, un 

paradigma che possa fare sintesi fra approcci e istanze differenti. 

L'elaborazione di un Piano di Sviluppo Personale in questo contesto può 

rivelarsi uno strumento cruciale per promuovere la riunione del 

“management” e della “leadership” in un’unica visione, favorendo, 

poiché strumento aperto e flessibile, il monitoraggio e lo sviluppo delle 

competenze del Dirigente all’interno di sistemi organizzativi complessi e 

mutevoli come quelli scolastici, sempre esposti alle perturbazioni di fattori 

esogeni, di natura sociale e politica.  
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Introduction 

 

In recent decades, the role of school leaders has changed significantly 

around the world, evolving from a primarily bureaucratic and 

administrative model to a more strategic, pedagogical and transformative 

one. This reconfiguration is a response to the growing demand for 

accountability, equity and effectiveness in education systems within 

complex, pluralistic and digital contexts. Historically slower to adopt an 

educational leadership-oriented paradigm, Italy has initiated a reform 

process that reaches a crucial turning point with the enactment of 

Ministerial Decree No. 47 and 15/2025. This document redefines the school 

leadership evaluation system, moving beyond a purely reporting 

approach and introducing qualitative indicators that value pedagogical 

impact, teaching innovation, inclusion and community-building skills. This 

regulatory change forms part of a wider international movement which 

recognises the importance of educational leadership in ensuring quality 

and equity within school systems. 

Against this backdrop, the study aims to explore the forms of pedagogical 

and didactic leadership exercised by Italian school leaders in light of the 

new evaluation system and to relate them to emerging international 

paradigms. Through a qualitative design based on semi-structured 

interviews with a diverse sample of managers, the research seeks to give 

voice to those at the heart of the school system, acknowledging their 

experiences, thoughts and ideas in order to suggest practical ways to 

improve leadership and evaluation. The structure of the article reflects 

this objective: after an in-depth methodological analysis, the main results 

are presented and organised into four thematic areas — “Leadership for 

Learning”, “Distributed Leadership”, “Relational Ethics”, and 

“Community Building”. These are followed by a critical discussion that 

intertwines empirical data and international literature, and the 

conclusions offer operational proposals to strengthen educational 

leadership in the school system with regard to professional development, 

assessment, equity, and consistency with international best practices. 

International organisations emphasise that effective school leadership is 

crucial for improving learning outcomes, enhancing the quality of 

teaching and promoting collaborative work cultures. The OECD stresses 

the importance of pedagogical vision and management skills, while the 

European Commission highlights the need for leaders capable of 

establishing meaningful networks aligned with local needs. The TALIS 

2018 report shows that leaders who promote professional development, 
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data-informed teaching and teacher collaboration tend to achieve better 

results in terms of school climate, teacher motivation and student 

performance. 

Over time, several theoretical models have been developed to define the 

distinctive features of effective school leadership. Instructional 

leadership focuses on teaching quality and monitoring learning 

outcomes, giving leaders an active role in guiding the teaching process. 

Distributed leadership values widespread participation and collaborative 

work, viewing leadership as a collective process shaped by organisational 

context. Transformational leadership emphasises the construction of a 

shared vision, motivational support and cultural change within schools. 

Ethical leadership is grounded in integrity, fairness, active listening and 

organisational justice, highlighting the relational and moral dimensions of 

educational power. 

More recently, systemic and community-based perspectives on 

leadership have emerged. The social leadership model underscores the 

importance of fostering partnerships among schools, families, local 

authorities and civil society to create more equitable and democratic 

educational ecosystems. However, in the Italian context, tensions persist 

between these theoretical approaches and the everyday practices of 

school leaders, who remain constrained by administrative culture, 

bureaucratic burdens and initial training that insufficiently addresses 

pedagogical leadership. Italian literature emphasises the need for 

ongoing training focused on transformative, relational and planning skills, 

as well as the need for more formative, participatory and context-

sensitive evaluation systems. Ministerial Decree 47/2025 and 15/2025 

therefore represent an attempt to move beyond an inspection-based 

model by adopting evaluation dimensions and tools aligned with the most 

advanced international experiences. 

 

1. Research design 

 

1.1 Context 

The study is situated in the Italian school system, characterised by a 

distinctive organisational structure that differs from comprehensive 

school models in other countries. In Italy, Istituti Comprensivi are unified 

institutions that include preschool, primary and lower secondary 

education under a single school leadership. This structure expands the 

responsibility of school leaders, who must coordinate pedagogical, 

organisational and administrative processes across multiple educational 

levels and age groups. 

148



 
 
 

 n. 44 | 2025 
 ISSN: 2280-8744 

 
 

 

 

 

Alongside Istituti Comprensivi, the Italian system also includes upper 

secondary schools, such as high schools, technical institutes and 

vocational institutes, each with its own curricular identity and governance 

challenges. 

The research was conducted in the context of the recent national reform 

introduced by Ministerial Decrees 47/2025 and 15/2025, which redefine the 

evaluation system for school leaders. These decrees shift the focus from 

administrative accountability to pedagogical, relational and community-

oriented leadership. Understanding how school leaders interpret and 

enact pedagogical-didactic leadership in this evolving context is crucial for 

analysing the effects of the reform on school governance and 

professional practice. 

 

1.2 Participants 

The study involved 15 school leaders (eight women and seven men) 

working in different types of Italian educational institutions: Istituti 

Comprensivi, high schools and technical/vocational institutes. Participants 

were selected through theoretical sampling (Etikan, 2016), targeting 

individuals capable of providing rich, diverse perspectives on pedagogical-

didactic leadership within the new evaluation framework. 

To ensure variation in territorial, institutional and professional contexts, 

school leaders were drawn from five Italian regions, representing the 

three macro-areas typically used in Italian educational research: north, 

centre and south. Although this classification may be unfamiliar to 

international readers, the selection aimed to represent the main 

geographical areas of Italy within a qualitative research logic rather than 

statistical generalisability. 

School leaders were included based on the following criteria: 

• holding an official principalship (“dirigente scolastico”) during 

the implementation of the new evaluation system; 

• having at least five years of experience in school leadership; 

• being responsible for pedagogical and didactic coordination at 

their institution; 

• willingness to participate in an in-depth interview. 

Participants’ characteristics therefore include: 

• Gender: 8 women, 7 men 

• School types: Istituti Comprensivi, high schools, technical and 

vocational institutes 

• Geographical distribution: five regions across northern, central 

and southern Italy 
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• Professional experience: minimum 5 years as school leaders with 

pedagogical responsibilities 

This sampling strategy allowed for the inclusion of school leaders facing 

diverse organisational conditions and leadershi 

p challenges within the Italian system. 

 

1.3 Procedure 

The study follows a qualitative interpretative approach (Denzin & Lincoln, 

2018; Creswell, 2013) aimed at understanding the meanings that school 

leaders attribute to their leadership practices and beliefs under the new 

national evaluation system. 

The research unfolded in the following phases: 

1. Recruitment and preliminary contact  

School leaders were contacted through professional networks 

and regional educational offices. Information about the study 

was provided, and informed consent was obtained. 

2. Data collection 

Semi-structured interviews were conducted between March and 

April 2025. Each interview lasted an average of 75 minutes and 

took place either in person or online, depending on participant 

availability. 

3. Transcription 

All interviews were fully transcribed to allow for detailed analysis. 

4. Data analysis  

Transcripts were analysed using thematic analysis (Braun & 

Clarke, 2006). Coding followed an inductive logic, but 

interpretations were anchored to international theoretical 

models of school leadership. NVivo software supported the 

coding process and the identification of categories and 

subcategories. 

This multi-step procedure made it possible to reconstruct the 

perceptions, experiences and challenges of school leaders in a systematic 

and rigorous manner. 

 

1.4 Instruments 

Data were collected through a semi-structured interview protocol 

designed to explore school leaders’ perceptions, practices and 

interpretations of pedagogical-didactic leadership in the context of the 

new evaluation system. 

The interview protocol included the following guiding questions, each 

associated with a specific analytical aim: 
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1. “How would you define effective pedagogical-didactic 

leadership in the context of your school?”  

Aim: exploring individual perceptions of pedagogical leadership. 

2. “What actions do you take to promote teaching improvement 

and methodological innovation?”  

3. Aim: identifying governance practices and strategies for school 

improvement. 

4. “How do you involve the teaching staff in decision-making 

processes and educational planning?”  

Aim: analysing participation, shared responsibility and 

distributed leadership. 

5. “How do you assess the impact of the recent reform of the 

school head evaluation system on your leadership?”  

Aim: understanding interpretations of the regulatory change. 

6. “What obstacles do you encounter when implementing 

leadership focused on teaching and learning quality?”  

Aim: identifying barriers and contextual constraints. 

7. “What strategies do you use for the continuous training of 

teachers and professional development?”  

Aim: examining investment in teachers’ growth. 

8. “Are there any international practices or models that inspire your 

leadership?”  

Aim: exploring cross-national references and possible 

adaptations.  

These instruments enabled the development of a rich and nuanced 

understanding of leadership practices in the Italian school system under 

the new evaluation framework. 

 

2. Results 

Thematic analysis of the interviews revealed four recurring, cross-cutting 

macro-themes: leadership for learning; distributed leadership; ethics and 

relationships; and building learning communities. Each of these themes 

was then broken down further into sub-dimensions reflecting recurring 

patterns in the managers' discourse, which are in turn aligned with the 

main international theoretical frameworks (Braun & Clarke, 2006; Denzin 

& Lincoln, 2018). The integration of strategic and everyday practice and of 

values and operational management is a distinctive feature of post-

Ministerial Decree 47/2025 and 15/2025 management. 

Although the four themes were common across the dataset, the 

frequency and intensity with which they appeared varied among 

participants. Some themes, such as leadership for learning and relational 
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ethics, were mentioned by almost all school leaders, whereas others, such 

as distributed leadership or systemic community building, showed greater 

variation depending on the professional background, territorial context 

and leadership experience of each principal. Therefore, the Results 

section highlights both the convergences across the sample and the 

differences in emphasis found among participants. 

 

2.1 Topic 1: Leadership for Learning 

• Active presence in classrooms and strategic monitoring 

All of the managers interviewed emphasised that teaching and learning 

were central to their work. They emphasised the importance of being 

actively present in classrooms — not just to conduct inspections, but also 

to observe teaching, engage in reflective dialogue with teachers, and gain 

an understanding of the context in which teaching takes place. 

“Reading the data is not enough. To truly understand what motivates 

students, you need to experience school life and observe classroom 

interactions.” (Headmistress, Tuscany) 

According to the principles of instructional leadership, the headteacher 

must be a 'leader for learning' (Robinson et al., 2009; Hallinger, 2011), 

capable of creating an environment conducive to effective teaching. This 

approach reflects this principle. 

 

•  Conscious use of data for improvement 

Many managers emphasised the use of INVALSI data, school test results 

and contextual analyses (e.g. career guidance outcomes, early school 

leaving and special educational needs) as tools aimed at improvement, 

rather than as punitive measures. 

“Data becomes useful when it is used as a tool for collective reflection. 

Otherwise, it is just empty numbers.” (Headmaster, Piedmont) 

This reflects the paradigm of data-informed leadership (Mandinach & 

Gummer, 2016), which highlights the significance of critically and 

contextually interpreting data within educational governance. 

 

• Using professional development for teachers as a strategic lever 

Another issue that arose was the organisation of teacher training, 

including activities such as peer coaching, lesson study and self-

assessment. According to Fullan (2020), the headteacher is someone who 

encourages reflection and collaboration. 

This theme emerged as the most consistently shared across the sample, 

with nearly all school leaders stressing the centrality of teaching and 
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learning, although the strategies they adopted differed in depth and 

sophistication. 

“Training and assessment must be integrated. The two processes feed 

into each other.” (Headmaster, Campania) 

 

2.2 Topic 2: Distributed Leadership 

• Structuring the team and delegating responsibilities meaningfully 

Almost all managers report having established permanent working 

groups, project-based representatives, cross-functional committees, and 

internal coordination mechanisms. However, the extent to which these 

groups share responsibility effectively varies. 

“Distributed leadership is effective when those to whom responsibility 

has been delegated feel that it is also their responsibility.” (Headmistress, 

Lombardy). This finding aligns with the distributed leadership model 

(Spillane, 2006; Harris, 2013), which emphasises the significance of mutual 

trust, collaborative decision-making, and informal leadership within 

teams. Unlike the previous theme, distributed leadership showed more 

variation among participants: while several principals had well-

established internal leadership structures, others reported only partial or 

emerging forms of shared responsibility. 

 

•  A culture of dialogue and conflict management 

Another important, albeit less explicit, aspect is the management of 

relational dynamics within work groups. Distributed leadership is 

considered fragile unless it is supported by an organisational culture of 

dialogue and transparency. 

“Building trust takes time. Without trust, delegation simply doesn't 

work.” (Headmaster, Veneto) 

According to the literature on organisational trust, trust is a prerequisite 

for activating shared leadership and organisational learning. 

 

•  Barriers to the distribution of leadership roles 

Some managers report that cultural and regulatory obstacles, such as 

bureaucracy, contractual rigidity and a lack of formal recognition for 

teacher leaders, hinder the genuine spread of leadership. 

“Italian schools are not yet ready for widespread leadership. There is a 

lack of both regulatory and cultural tools.” (Headmaster, Calabria) 

This reflects the findings of the 2020 OECD study, which states that the 

most successful school systems are those with clearly defined 

intermediate roles that are properly trained and evaluated. 
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2.3 Topic 3: Ethics and Relationships 

 

•  The importance of the educational relationship 

In their interviews, the school leaders unanimously identified the quality 

of relationships with teachers, students, families and administrative staff 

as the basis for the legitimacy and effectiveness of their work. 

“Without listening, empathy or recognition, every innovation is destined 

to fail.” (Headmistress, Emilia-Romagna) 

This theme was widely recognised across participants, although school 

leaders differed in the degree to which they formalised relational 

practices—some emphasised daily interpersonal dialogue, while others 

highlighted structured communication protocols or conflict-management 

tools. 

This perspective is based on the principles of ethical leadership (Starratt, 

2004; Shapiro & Stefkovich, 2016), which view relational ethics as a vital 

part of educational governance. 

 

•  Careful communication and generative language 

Some managers emphasised the importance of communication in 

leadership, including listening skills, managing meetings and explaining 

decisions. 

“I use communication as a transformative tool. Language is a form of 

leadership.” (Headmaster, Lazio) 

This element is consistent with recent studies on generative leadership 

language (Hargreaves & Fullan, 2020), which emphasise the importance 

of storytelling as a means of fostering cohesion and shared meaning. 

 

•  Organisational justice and school climate 

Many managers report their commitment to creating fair, equitable and 

respectful working environments, whether it's in the distribution of tasks, 

personnel management or evaluations. 

“Equity in schools is not optional. It is a prerequisite for excellence.” 

(Headmaster, Puglia) 

Organisational justice is recognised as a predictor of staff engagement 

and well-being (and, consequently, of educational quality. 

 

2.4 Topic 4: Creating educational communities 

•  Local educational alliances 
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Managers describe the intense efforts made to build relationships with 

local authorities, associations, universities, sports centres, and cultural 

centres. The school has been designed to function as a 'local hub'. 

“Building communities involves stepping outside, talking to each other 

and working together on plans.” (Headmistress, Marche) 

This vision reflects the recommendations of the 2023 Global Education 

Monitoring Report (UNESCO), which emphasises the importance of 

learning communities in processes of equity and inclusion. 

The emphasis on community building varied substantially across 

participants: leaders in urban or resource-rich areas reported more 

extensive networks and partnerships, whereas principals in smaller or 

more peripheral regions described more limited but nonetheless 

meaningful forms of collaboration. 

 

•  Active participation of families. 

Many managers claim to involve parents actively, not only in formal 

settings, but also in working groups, workshops, and participatory 

educational planning. 

“Families must take the lead. Rather than being passive users, they should 

be educational resources.” (Headmaster, Liguria) 

This approach aligns with the concept of democratic leadership, which 

emphasises the importance of including all members of the school 

community in decision-making processes. 

 

• Systemic vision and shared planning 

Finally, there is a strong focus on developing shared visions and 

integrated plans using tools such as participatory PTOFs, community 

education agreements, and school networks. 

“Management is not enough. We need to generate visions. Schools must 

become civic laboratories.” (Headmaster, Friuli Venezia Giulia) 

This perspective aligns with the system leadership paradigm (Hargreaves 

& Shirley, 2021), which positions schools at the centre of a network 

oriented towards the common good. 

 

3.  Discussion 

 

The results of the qualitative survey provide a complex and multifaceted 

view of pedagogical and didactic leadership within the Italian school 

system during a period of regulatory change initiated by Ministerial 

Decree 47/2025 and 15/2025. The analysis of the interviews highlighted 

four fundamental dimensions – leadership for learning, distributed 

155



 
 
 

 n. 44 | 2025 
 ISSN: 2280-8744 

 
 

 

 

 

leadership, relational ethics and the construction of educational 

communities – which, although articulated in different ways depending 

on the context and subjectivity, converge towards a vision of leadership 

as a strategic lever for professional development, inclusion and 

educational innovation. 

Before interpreting these findings, it is important to recall the research 

questions that guided the study. Specifically, the investigation sought to 

explore: (1) How do Italian school leaders conceptualise and enact 

pedagogical and didactic leadership within the new evaluation framework 

introduced by Ministerial Decrees 47/2025 and 15/2025? (2) What 

leadership practices do they identify as most relevant for fostering 

teaching improvement, collaboration and community engagement? (3) 

What constraints and enabling conditions shape the implementation of 

these practices? These questions form the basis for the interpretation of 

the results presented below. 

When viewed against the backdrop of international theoretical models, 

these dimensions reveal significant similarities, as well as distinctive 

features of the Italian case. Firstly, the importance of leadership for 

learning as a foundation for effective management is confirmed, in line 

with existing literature which has long recognised instructional leadership 

as a key means of enhancing teaching quality and student outcomes 

(Robinson, Lloyd & Rowe, 2008; Hallinger, 2011). 

The interviewed managers describe an approach to teaching supervision 

that goes beyond mere document assessment, moving towards dialogue-

based practices, formative observation, and professional support. This 

approach is consistent with findings from Anglo-Saxon contexts, where 

the visible and pedagogically competent presence of managers in 

classrooms is considered essential for fostering a culture of quality and 

shared responsibility.  

At the same time, the focus on the strategic and reflective use of data 

mentioned by many of the managers shows a significant evolution 

compared to the Italian tradition, which is still often associated with a 

culture of compliance. The explicit reference to an 'interpretative' and 

contextualised use of data (e.g. INVALSI, early school leaving and special 

educational needs) confirms adherence to the data-informed leadership 

paradigm (Mandinach & Gummer, 2016), which emphasises integrating 

quantitative evidence and professional knowledge in educational 

decision-making. Consequently, there is a growing awareness of the 

transformative potential of data when it is discussed collectively, critically 

analysed and utilised to guide continuous improvement processes. 
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Professional learning also appears to be a central dimension: many 

leaders emphasise the importance of continuous training, peer coaching, 

and promoting reflective practices among teachers. This focus not only 

recalls the instructional leadership model, but also the transformative 

vision proposed by Fullan (2014). According to this vision, school 

leadership must create conditions for shared 'professional capital', based 

on collaboration, action research and collective improvement. From this 

perspective, the headteacher is not just a manager of change, but also a 

facilitator of professional growth and the development of a school culture 

that prioritises learning. 

The second macro-dimension that emerged is that of distributed 

leadership. This is a highly innovative concept compared to the traditional 

management model, which often centres on the manager as the sole 

decision-maker. Many interviewees described the adoption of strategic 

delegation practices, the enhancement of intermediate figures (such as 

instrumental functions, digital animators and department coordinators), 

and the promotion of autonomous work teams. This reflects a growing 

adherence to the distributed leadership paradigm (Spillane, 2006; Harris, 

2013). This approach is also widely promoted in recent OECD guidelines 

(OECD, 2021) and is considered particularly effective in complex 

educational contexts where leadership cannot be exercised in isolation, 

but must instead emerge as a collective practice rooted in relationships 

and context. 

However, implementing distributed leadership is not without ambiguity 

and obstacles. Some managers have highlighted difficulties relating to a 

lack of widespread management skills, resistance to change, and an 

uncollaborative school culture. These issues confirm previous research 

findings that emphasise the need to develop widespread 'leadership 

capacity' through empowerment, mentoring and training support. This 

sense, the evaluation system introduced by Ministerial Decree 47/2025 

and 15/2025, with its emphasis on the 'ability to activate widespread 

leadership', appears to be a positive step forward, but it must be 

accompanied by adequate training and greater appreciation of middle 

management. 

The third dimension, that of relational ethics, emerged from the 

interviews as a strongly characteristic element of Italian school 

leadership. 

The interviewed managers strongly emphasised the importance of an 

ethic of respect and care for relationships, not only with teachers and 

staff, but also with students, their families, and the local community. This 

approach directly aligns with the paradigm of ethical leadership (Starratt, 
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of principals’ and teachers’ perspectives in Italy and Ireland 

La leadership scolastica: un caso di studio basato 

sull’esperienza di dirigenti e insegnanti italiani e irlandesi 

 

Parole chiave: leadership scolastica, secondo ciclo di istruzione, Irlanda, Italia, 

caso di studio. 

Negli ultimi decenni, la ricerca ha riconosciuto l’importanza ruolo dei dirigenti e 

del middle management scolastico nel promuovere lo sviluppo e il successo 

formativo della scuola. Tuttavia, nonostante il recente interesse, permane 

all’interno dello stato dell’arte una lacuna: l’assenza di un quadro concettuale per 

interpretare la leadership scolastica.  

A questo proposito, il presente articolo esamina la leadership scolastica nel 

secondo ciclo di istruzione in Italia e in Irlanda, proponendo uno studio di caso 

comparativo, inquadrato nell’ambito del paradigma idiografico. La ricerca 

propone un’analisi tematica basata su interviste qualitative a dirigenti e insegnanti 

sull’ interpretazione delle categorie di leadership istruzionale, distribuita e 

trasformativa. Lo scopo finale è offrire una comparazione tra differenti concezioni 

di leadership pedagogica efficace nel contesto educativo italiano e irlandese. 

 

Keywords: school leadership, post-primary school, Italy, Ireland, case study. 

Over the past two decades, research has increasingly recognised the pivotal role of 

school leadership in fostering educational improvement and school effectiveness. 

Numerous studies highlight the positive influence of principals on teachers’ practices 

and students’ outcomes. However, a key gap remains: the absence of a unified 

framework for interpreting school leadership, partly due to divergent policy and 

cultural perspectives.  

This article addresses this gap by examining school leadership in Italian and Irish post-

primary education. Using an exploratory comparative case study, framed within the 

idiographic paradigm and informed by the process-oriented comparative case study 

approach, the study draws on qualitative interviews with principals and teachers. 

Focusing on instructional, distributed, and transformational leadership, it integrates 

participants’ understanding of how effective leadership is conceptualised and 

enacted across diverse educational contexts.  

 

* Giacomo Zavatta è dottore di ricerca in Pedagogia generale presso l’Università Ca Foscari di Venezia. 
Attualmente è insegnante nella scuola primaria, giacomo.zavatta@unive.it.  
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6. Conclusioni 

 

Nella scuola esiste un arcipelago di isole tra loro non sempre connesse che 

creano spazi vuoti pericolosi, nei quali si annidano in forma latente 

problemi, conflitti e ristagni di situazioni scomode o logoranti. Il dirigente, 

per mandato istituzionale deve saper intercettare queste ‘zone grigie’, 

spesso di difficile interpretazione e con il continuo pericolo 

dell’affioramento di reati40 e danni, affidandosi a strumenti di intervento 

che non può utilizzare se non in collaborazione con un personale solidale 

ma, soprattutto, competente e formato. Nelle scuole, quali contesti 

aggregativi di elezione, le trasgressioni e i reati, specie tra i minori, sono 

frequenti e continui e, pertanto, l’emergenza di prevenirli e contenerli 

diviene la condizione principale da attenzionare per rendere sereno ed 

equilibrato l’ambiente di apprendimento. Inoltre, in quanto comunità 

educanti esse, al loro interno, devono in piena autonomia disporre di una 

loro giustizia interna, con regolamenti e comportamenti da declinare e 

aggiornare in funzione dei sempre diversi bisogni di sicurezza e di 

benessere formativo della propria utenza (studenti, personale scolastico, 

famiglie). L’esperienza legislativa finora maturata ha evidenziato 

l’inadeguatezza degli interventi disciplinari se di sola natura sanzionatoria 

e punitiva, perché note e sospensioni non creano un clima di consapevole 

ravvedimento da parte dell’autore del reato ma, semmai, provoca nello 

stesso rancore e bisogni di sfidare l’autorità con un aumento 

dell’aggressività personale e con la tendenza alla recidività degli atti. Si 

tratta di una consapevolezza ribadita anche in testi nati per promuovere 

il processo di democratizzazione nella vita scolastica, a partire dallo stesso 

Statuto delle Studentesse e degli Studenti41 nel quale si ricorda che le 

sanzioni devono essere ispirate, laddove possibile, “alla riparazione del 

danno” consentendo allo studente di avere la “possibilità di convertirle in 

attività in favore della comunità scolastica”. L’art. 4 precisa, inoltre, che “le 

sanzioni sono sempre temporanee, proporzionate all’infrazione disciplinare 

e ispirate, per quanto possibile, al principio della riparazione del danno. Esse 

tengono conto della situazione personale dello studente”. Possono bastare 

queste considerazioni per riconoscere l’importanza di introdurre la 

giustizia riparativa nella scuola quale strumento di miglioramento della 

condotta sociale a beneficio e vantaggio nel tessuto familiare e lavorativo 

nel quale i nostri discenti un giorno dovranno giocare la loro partita di 

 
40 J. P. Bonafé-Schmitt, La médiation scolaire par les élèves, ESF Éditeur, Paris 2000.  
41 D.P.R. 24 giugno 1998, n. 249, Regolamento recante lo Statuto delle studentesse e degli studenti della 
scuola secondaria, «Gazzetta Ufficiale della Repubblica Italiana», Serie Generale, n. 175, 29 luglio 1998; 
modificato dal D.P.R. 21 novembre 2007, n. 235, «Gazzetta Ufficiale della Repubblica Italiana», Serie 
Generale, n. 293, 18 dicembre 2007. 
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cittadini responsabili e attivi. Pertanto, anche la scuola dovrebbe 

impegnarsi ad assumere quello che J. Morineau ha battezzato “Lo spirito 

della mediazione” per configurarsi, ancora una volta, quale termostato 

culturale credibile, nella consapevolezza che non si tratta di una nuova 

forma di giustizia, bensì di un diverso sguardo: non volto al passato per 

giudicare e punire la colpa, ma orientato al presente e al futuro, per 

trasformare l’errore e la sofferenza che ne deriva in occasione di crescita 

e di rinnovamento. È in questa prospettiva che la giustizia scolastica potrà 

davvero assumere un autentico valore rieducativo.        
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figure di sistema 

 

Il 3° Istituto Comprensivo di Padova nell’a.s. 2024/2025 è stato oggetto di un processo di 

dimensionamento scolastico che ha portato all’accorpamento di due istituti. Inoltre, anche 

il Dirigente scolastico (Ds) ha preso servizio nel settembre 2024, di conseguenza si è 

individuata la necessità di lavorare con lo staff e il personale amministrativo per costruire 

una nuova identità e favorire la creazione di relazioni tra il personale. La comunità di pratiche 

interna all’istituto ha proposto una facilitazione Lego® Serious Play® (LSP®) per i membri 

dello staff. Il metodo LSP® è largamente utilizzato nei contesti aziendali per lavorare su 

criticità relazionali, individuare vision comuni o sviluppare le relazioni tra il personale. La 

facilitazione realizzata si è articolata attraverso la realizzazione di 3 workshop dedicati alle 

figure di sistema. L’esperienza può rappresentare una risposta alla possibilità, da parte dei 

DS, di riflettere assieme allo staff su elementi sui quali si fonda la loro leadership educativa. 

 

Keywords: facilitation, Lego® Serious Play®, educational leadership, management staff, system 

figures 

 

The 3° Istituto Comprensivo di Padova underwent a school restructuring process in the 

2024/2025 school year, which led to the merger of two schools. In addition, the Headteacher 

also took up his position in September 2024. The school's internal community of practice 

proposed a Lego® Serious Play® (LSP®) facilitation with the aim to  work with the staff and 

administrative personnel to build a new identity and foster relationships among the staff. The 

LSP® method is widely used in business contexts to work on critical issues in relationships, 

identify common visions, or develop relationships among staff. The facilitation was carried out 

throughout three workshops dedicated to system figures. The experience may represent a 

response to the possibility for headteachers to reflect together with staff members on the 

elements on which their educational leadership is based. 

 

 

 

 

 

 
1 L’intero articolo è frutto di una riflessione condivisa tra gli autori. Nello specifico; S. Stefani ha curato i 
paragrafi 1 e 5; T. Giusti si è occupata dei  paragrafi 2, 3 e 4. S. Stefani è docente di scuola primaria e figura 
strumentale per l’inclusione presso il 3° Ic di Padova, è inoltre docente a contratto di Pedagogia per 
l’inclusione presso il Corso di abilitazione per le attività di sostegno dell’Università di Padova. T. Giusti 
(taziana.giusti@icbriosco.edu.it) è docente di scuola primaria e Animatore Digitale presso il 3° Ic di 
Padova, è  tutor coordinatore presso il CL in Scienze della Formazione Primaria presso l’Università di 
Padova. 
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1. Il contesto 

 

Nel settembre 2024 il 3° Istituto Comprensivo di Padova “A. Briosco” ha 

vissuto una fase di profondo cambiamento. A seguito del processo di 

dimensionamento scolastico introdotto con la Legge di bilancio 2023, 

all’istituto sono stati accorpati altri due plessi, generando un significativo 

incremento sia nella popolazione scolastica che nel corpo docente: da 832 

a circa 1300 alunni, da 115 a 150 insegnanti. Questo passaggio ha 

determinato anche una trasformazione giuridico-organizzativa, con il 

passaggio da istituto di fascia B (media complessità) a istituto di fascia A 

(alta complessità)2. Il nuovo assetto ha portato all’integrazione di una 

scuola primaria e di una scuola secondaria di I grado nel quadro già 

esistente, che comprendeva una scuola dell’infanzia, due scuole primarie 

e una scuola secondaria di I grado. Un mosaico educativo che, collocato 

nel quartiere Arcella, contesto urbano ad alta densità demografica e 

caratterizzato da una forte multiculturalità e differenza economico-

sociale3, ha assunto il valore di un vero laboratorio sociale ed educativo. 

Infatti, si sono unite due realtà che nel tempo hanno risposto a bisogni 

simili attraverso lo sviluppo di progettualità e di percorsi differenti.  A 

rendere ancora più delicata questa fase di transizione è stato l’arrivo, nello 

stesso mese di settembre, del nuovo Dirigente scolastico (Ds), chiamato 

a guidare l’istituto in un processo di costruzione identitaria. A tal fine 

l’esigenza di creare e consolidare relazioni tra il personale (docenti ed 

amministrativi) si è rivelata prioritaria, in un’ottica di sviluppo della 

leadership educativa, avente come finalità la costruzione di una comunità 

educante4.  

In questo percorso di ridefinizione organizzativa e culturale, un ruolo 

decisivo è stato assunto dalla comunità di pratiche interna all’istituto, nata 

lo scorso anno scolastico a seguito del D.M. n. 66 del 12 aprile 2023. 

Proprio da questo gruppo di docenti è arrivata la proposta di avviare una 

facilitazione con la metodologia Lego® Serious Play® (LSP®), rivolta ai 

membri dello staff che ricoprono funzioni chiave nel sistema scuola. Si 

tratta di figure che coordinando aree di intervento strategiche per il 

funzionamento dell’istituto, sono chiamate a costruire insieme nuove 

forme di collaborazione e visione condivisa. L’idea alla base era quella di 

offrire uno spazio di riflessione, in cui riconoscere e valorizzare le buone 

pratiche sviluppate nelle due realtà scolastiche di origine, così da favorirne 

 
2 La graduazione delle istituzioni scolastiche si basa su dimensione, complessità e contesto socio-
territoriale. Le fasce sono: A (≥53 punti), B (32–52), C (≤31). Il 3° ICS ha ottenuto 60 punti, rientrando in 
fascia A.  
3https://www.comune.padova.it/sites/default/files/attachment/pieghevole_2023_Padovanet.pdf 
4 C. Bezzina - A. Paletta, Dirigenti scolastici che lasciano il segno. Leadership e apprendimento 
organizzativo, Pearson, Milano-Torino 2022. 
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la messa in comune e la trasformazione in un progetto educativo unitario, 

al fine di permettere la creazione di un’idea comune di scuola da 

perseguire. In questo senso, il processo di accorpamento non è stato letto 

come un ostacolo, ma come un’opportunità per consolidare legami 

professionali, promuovere il networking tra le figure di sistema e 

orientare gli sforzi verso un orizzonte che promuove una leadership 

distribuita5.  

Il contesto fin qui descritto colloca il presente lavoro all’interno di una 

cornice di ricerca-azione6, più specificatamente di una ricerca-

intervento7. Sono infatti le stesse persone operanti sul campo ad aver 

individuato le criticità emerse, contribuendo a definire una possibile 

direzione di sviluppo8. L’obiettivo principale dello studio era promuovere 

un cambiamento significativo nelle dinamiche relazionali tra il personale, 

al fine di ottimizzare le pratiche organizzative e operative interne 

all’istituto.  

Il contesto descritto, sono stati coinvolti per questo progetto, i 

collaboratori del Ds (2 figure), i docenti aventi incarico di Figura 

Strumentale (6 figure), i coordinatori di plesso (8 figure in quanto in due 

plessi sono presenti 2 coordinatori) e il personale amministrativo (7 figure, 

incluso il Direttore dei Servizi Generali e Amministrativi). 

 

2. Il metodo Lego® Serious Play®  

 

Il metodo LSP® è largamente utilizzato nei contesti aziendali per lavorare 

su criticità relazionali, individuare vision comuni o sviluppare le relazioni 

tra il personale9. Si basa sull’uso di metafore e sulla narrazione, supportate 

dalla costruzione di modelli con i mattoncini Lego®. Il metodo è nato in un 

contesto aziendale, quello per l’appunto della Lego® Group, come 

strumento per velocizzare le decisioni e facilitare le dinamiche di gruppo, 

successivamente si è diffuso anche in altri ambiti. L’idea centrale è che il 

modello realizzato con i mattoncini possa essere usato come supporto 

alla costruzione di storie, le quali sono mezzi molto potenti per elaborare 

 
5 P. Gronn, Distributed properties: A new architecture for leadership in Educational management & 
administration, n. 28(3), 2000, pp. 317-338. 
6 L. Cohen et al., Research Methods in Education, Routledge, Londra 2018. 
7 C. Trombetta, L. Rosiello, La Ricerca Azione. Il modello di Kurt Lewin e le sue applicazioni, Erickson, 
Trento 2000. 
8 R. Trinchero, Manuale di ricerca educativa, FrancoAngeli, Milano 2002. 
9 G. Beltrami, Lego® Serious Play® pensare con le mani: Valore per le persone, valore per le organizzazioni, 
FrancoAngeli, Milano 2017. 

P. Kristiansen - R. Rasmussen, Il metodo Lego® Serious Play® per il business, FrancoAngeli, Milano 2015. 

G. Schiavone, Competenze ludiche come competenze organizzative. Un’esperienza di serious game per la 

formazione aziendale, in Q-TIMES WEBMAGAZINE 15, n. 2, 2023, pp. 220-232. 
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i propri pensieri e condividerli con gli altri10. Il metodo non nasconde una 

forte matrice costruzionista, che lega l’uso delle “mani” (ovvero il 

processo di costruzione), all’organizzazione cognitiva necessaria per 

raccontare la propria storia. Secondo la visione di Papert infatti, 

l’apprendimento è più efficace quando un soggetto è impegnato nella 

costruzione di un artefatto tangibile11. Questa prospettiva riprende sia il 

lavoro di Piaget relativo al costruttivismo12, ponendo l’accento 

sull’organizzazione cognitiva che avviene tramite l’interazione con 

l’ambiente, sia la prospettiva sociale sviluppata da Vygostskij, che 

enfatizza la mediazione sociale come mezzo di elaborazione del 

pensiero13. 

L’organizzazione e la realizzazione di un workshop LSP® prevede la 

presenza di un facilitatore (che generalmente possiede una certificazione 

per l’uso del metodo14), il quale si occupa di acquisire le necessità 

dell'azienda e progetta un percorso ad hoc. Sebbene le esigenze possano 

essere diverse, il facilitatore creerà il percorso combinando quelle che 

vengono chiamate application techniques (AT), ciascuna delle quali 

prevede attività diverse, ma tutte accomunate da alcuni elementi 

essenziali. Tali elementi sono riferiti al processo centrale tipico del 

metodo che prevede le seguenti fasi: porre la domanda, costruire il 

modello, condividere il modello e riflettere su quanto costruito. 

La fase di condivisione con gli altri partecipanti riveste un ruolo centrale, 

poiché uno dei principi fondamentali del metodo è proprio quello di offrire 

a ciascuno la possibilità di esprimersi. In questo modo tutti possono 

portare il proprio contributo evitando che la discussione venga 

monopolizzata da singoli interventi. 

Un aspetto particolarmente significativo del metodo è la possibilità di 

riferirsi al modello costruito e di procedere nella sua descrizione: 

l’elaborazione di una “storia” infatti, favorisce l’organizzazione dei 

pensieri e la costruzione di significati condivisi15. 

Questa fase legata al racconto segue una prima fase di costruzione del 

modello, durante la quale i partecipanti sono invitati a costruire senza 

riflettere troppo, confidando nell’idea che le mani, essendo connesse 

 
10G. Beltrami, Lego® Serious Play® pensare con le mani: Valore per le persone, valore per le organizzazioni, 
FrancoAngeli, Milano 2017. 
11 S. Papert, Mindstorms: Children, Computers and Powerful Ideas, Basic books, 1980 
12 J. Piaget, Lo sviluppo mentale del bambino, Einaudi, Torino 1967. 
13 L. S. Vygotskji, Pensiero e linguaggio: Ricerche psicologiche (L. Mecacci, a cura di). Editori Laterza, Bari, 
2008. 
14 Questo è il caso del primo autore del documento. 
15 P. Kristiansen - R. Rasmussen, Il metodo Lego® Serious Play® per il business, FrancoAngeli, Milano 2015. 
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direttamente al cervello, possano esprimere i pensieri attraverso la 

costruzione16. 

Sebbene il metodo sia nato in contesti aziendali, la costruzione di modelli 

è altresì utilizzata anche in contesti educativi, per rendere accessibile 

l’apprendimento in ambito costruzionista17. Inoltre, la letteratura 

scientifica porta diversi esempi in cui il metodo LSP® è stato utilizzato 

come strumento di ricerca qualitativo in vari contesti formativi18. 

 

3. Applicazione del metodo Lego® Serious Play® nel contesto 

descritto 

 

Gli obiettivi del 3° Istituto Comprensivo di Padova riguardavano la 

creazione di un nuovo gruppo di lavoro che non fosse solamente la 

semplice somma delle figure di sistema provenienti dai due istituti 

originari, bensì un nuovo team, che potesse lavorare in armonia, 

mantenendo vive le buone pratiche già sperimentate, ma allo stesso 

tempo costruendo passo dopo passo una nuova identità comune. Al fine 

di perseguire questo scopo, i colloqui preliminari tra il Ds e la facilitatrice 

hanno individuato un obiettivo per ciascun gruppo di facilitazione. Gli 

obiettivi individuati rispondevano a delle criticità rilevate dal Ds a seguito 

del suo ingresso nell’istituto, tenendo in considerazione sia il nuovo 

assetto sia le aree di miglioramento individuate nell’area dedicata alle 

pratiche gestionali e organizzative nel Rapporto di autovalutazione (RAV), 

con particolare riferimento all’ambito dell’orientamento strategico e 

organizzativo della scuola19. 

La facilitazione si è articolata attraverso la realizzazione di tre workshop 

di sei ore ciascuno: il primo dedicato allo staff del Ds, comprendente tutte 

le Figure strumentali, i vicari e il Ds stesso (dicembre 2024); il secondo, 

dedicato ai coordinatori di plesso, con la presenza del Ds (gennaio 2025); 

infine, l’ultimo dedicato al personale amministrativo, comprendente il 

Dirigente dei Servizi generali e amministrativi (DSGA) e DS (febbraio 

2025). 

In Figura 1 è possibile visualizzare una timeline che rappresenta le fasi di 

lavoro che hanno caratterizzato questa proposta. 

 
16 G. Beltrami, Lego® Serious Play® pensare con le mani: Valore per le persone, valore per le organizzazioni, 
FrancoAngeli, Milano 2017. 
17 G. Chianese - S. Fantinelli, Learning out of the box using LEGO® SERIOUS PLAY® in Q-TIMES 
WEBMAGAZINE 15, n. 2, 2023, pp. 1-10. 
18 A.R. James, Lego Serious Play: a three-dimensional approach to learning development, in Journal of 
Learning Development in Higher Education, n. 6, 2013. 
T. Warburton et al., The use of LEGO® SERIOUS PLAY® within nurse education: A scoping review, in Nurse 

Education Today, n. 118, 2022. 
19 Queste informazioni sono reperibili sul sito Scuola in Chiaro 
https://unica.istruzione.gov.it/cercalatuascuola/istituti/PDMM888016/briosco-zanella-iii-ic/valutazione/. 
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Figura 1 - Timeline che rappresenta le varie fasi di svolgimento del 

percorso presentato 

 

Il primo workshop, dedicato alle Figure strumentali, è stato organizzato 

ponendo domande legate all’idea dei partecipanti relativa alla funzione 

dell’Istituto nel territorio e al significato che ciascuna figura poteva avere 

in quest’ottica all’interno dell’organizzazione. La condivisione tra i 

partecipanti ha permesso di individuare alcuni concetti chiave, che sono 

poi stati utilizzati per formalizzare la nuova vision d’istituto20. Inoltre, 

l’esperienza ha permesso ai partecipanti di conoscersi, facendo emergere 

connessioni inaspettate tra i vari membri (Figura 2). La possibilità di 

visualizzare i propri ruoli e soprattutto le connessioni che potevano 

esserci ha dato modo ai partecipanti di vedere collocato il proprio ambito 

all’interno del sistema ed ha favorito un pensiero più globale e non solo 

orientato all'obiettivo specifico di ciascuna funzione.  

 

 
20 Sul sito Scuola in Chiaro, è possibile leggere la vision dell’istituto, nata dalla riflessione emersa a seguito 
del workshop (https://unica.istruzione.gov.it/cercalatuascuola/istituti/PDMM888016/briosco-zanella-iii-
ic/). 
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Figura 2 - Modello condiviso che visualizza le connessioni tra le varie 

Figure Strumentali presenti all’interno dell’istituto 

 

Il secondo workshop ha coinvolto i coordinatori di plesso ed è stato 

organizzato focalizzandosi sugli stili di coordinamento. All’interno del 

gruppo erano presenti coordinatori di plesso con esperienza e 

coordinatori di prima nomina: ciascuno ha avuto la possibilità di 

confrontarsi con interpretazioni diverse del ruolo di coordinamento. La 

costruzione dei modelli ha portato ad individuare alcune caratteristiche 

che i partecipanti hanno ritenuto fondamentali, da cui il gruppo ha 

elaborato alcuni principi condivisi orientanti il lavoro di coordinamento21. 

A titolo esemplificativo in Figura 3 è possibile vedere uno dei modelli 

costruito dai partecipanti, dal quale è stata poi selezionata dall’autore 

stesso l’elemento che è stato inserito tra i principi condivisi.  

 
21 A titolo esemplificativo si riporta la breve narrazione costruita (in corsivo le parole portate dai 
partecipanti): Il coordinatore di plesso del 3 IC è aperto ad accogliere le proposte e mediare, in modo 
rispettoso delle persone con cui hai a che fare (bambini e colleghi),  deve mettere in evidenza ciò che di 
buono c’è e dire le cose come stanno dimostrando trasparenza. Tutto questo è uno stimolo per andare 
avanti e creare, altrimenti non c’è crescita. Il coordinatore diviene un punto di riferimento se si dimostra 
flessibile. Il coordinatore si relazione in modo positivo con tutti e tutto, contribuendo a trasformare i 
problemi in opportunità di crescita. 

309



 
 
 

 n. 44 | 2025 
 ISSN: 2280-8744 

 
 

Tra le AT utilizzate per il questo workshop, si annovera quella riguardante 

i possibili scenari: i partecipanti sono stati invitati a rimodellare la loro 

costruzione sulla base di eventi ipotetici che avrebbero potuto verificarsi.  

Nello specifico, uno degli stimoli è stato immaginare l’acquisizione di un 

altro plesso l’anno successivo e ragionare su come il sistema avrebbe 

potuto accoglierlo; questo ha permesso ai coordinatori di testare i principi 

condivisi individuati, immaginando se avrebbero potuto essere validi 

anche in una situazione mutata.  

Un esito inaspettato del workshop è stata la creazione di una rete di 

supporto informale, che ha accompagnato il lavoro dei referenti durante 

la restante parte dell’anno scolastico. 

 

  
Figura 3 - Modello realizzato da uno dei partecipanti al gruppo 

coordinatori di plesso, che illustra il ruolo di coordinamento 

 

Infine, il terzo workshop, dedicato al personale amministrativo, ha avuto 

modo di far emergere alcune criticità relative al flusso di lavoro, 

permettendo ai vari partecipanti di vedere il punto di vista degli altri. 

Anche in questo caso, il gruppo aveva accolto, a seguito del processo di 

accorpamento, alcuni elementi nuovi aventi abitudini di lavoro diverse. La 

facilitazione ha permesso loro di raccontare la loro esperienza ed 

ascoltare quella degli altri. In Figura 4 è possibile vedere un modello che 

illustra la funzione del personale amministrativo all’interno dell'istituto 

secondo uno dei partecipanti.  
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Figura 4 -  Modello che illustra la funzione del comparto amministrativo all’interno 

dell’istituto (gli elementi indicati in forma scritta sono stati aggiunti dalle 

autrici, sulla base del racconto del partecipante) 

 

Al termine  di ciascun workshop, la facilitatrice e il Ds si sono confrontati 

in merito all’esperienza: il confronto ha permesso di individuare i punti di 

forza e le criticità dei vari gruppi di lavoro, sulla base dei contributi portati 

dai partecipanti. Il Ds partecipando in prima persona, ha avuto modo di 

ascoltare tutti i membri dello staff, i coordinatori e gli amministrativi e, allo 

stesso tempo, di mostrare il proprio punto di vista. In questo caso 

specifico l’attività è stata particolarmente apprezzata dal DS, in quanto 

essendo giunto presso l’Istituto nel mese di settembre, ha avuto modo di 

conoscere il personale ragionando sulle sue aspirazioni e interpretazioni 

dell’idea di scuola. 

Infine, a conclusione del workshop ogni partecipante ha ricevuto un breve 

report redatto dal facilitatore, nel quale sono stati indicati i passaggi di 

senso effettuati, corredati da documentazione fotografica dell’incontro. 

 

4.  Valutazione del percorso 

La valutazione del percorso è stata condotta internamente attraverso la 

somministrazione di un questionario qualitativo a domande aperte e 

chiuse tra i partecipanti22, inviato verso la conclusione dell’anno 

 
22 V. Zammuner, Tecniche dell'intervista e del questionario, Il mulino, Bologna 2000. 
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scolastico, con la finalità di raccogliere le percezioni relative all’impatto 

che il workshop aveva generato. Lo strumento è stato costruito con 

l’obiettivo di raccogliere informazioni riguardanti le posizioni dei 

partecipanti in merito al percorso di facilitazione, mettendo in relazione le 

loro aspettative con la loro esperienza.   

La struttura del questionario comprendeva 5 domande a scelta forzata (le 

cui opzioni erano sì, no, parzialmente) e 3 domande a risposta aperta. 

Le domande a scelta forzata erano le seguenti: 

1. Prima di partecipare alla facilitazione, ti erano chiare le finalità 

della proposta? 

2. Ritieni che la partecipazione alla proposta abbia influito sul lavoro 

dei mesi successivi? 

3. Consideri questo tipo di attività adatto al contesto lavorativo 

della scuola? 

4. Consiglieresti ai tuoi colleghi una facilitazione LSP® per lavorare 

su aspetti migliorativi del team o sulla risoluzione di conflitti? 

La tabulazione delle risposte è riportata in Tabella 1. 

Le domande a risposta aperta, invece, erano finalizzate ad approfondire 

aspetti qualitativi del vissuto dei partecipanti e riguardavano: 

1. Le aspettative prima della partecipazione alla facilitazione. 

2. I punti di forza del processo di facilitazione. 

3. Le criticità del processo di facilitazione. 

Il questionario, somministrato attraverso un modulo Google, è stato 

compilato dai partecipanti dei primi due workshop (figure di sistema e 

coordinatori di plesso), per un totale di 13 risposte. Sebbene i numeri 

ridotti non possano essere significativi a livello statistico, dal punto di vista 

qualitativo e di valutazione del percorso appaiono interessanti.   
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Domanda Sì  No Parzialmente 

Prima di partecipare alla 

facilitazione ti erano chiare le 

finalità della proposta? 

5 1 7 

Ritieni che la partecipazione alla 
facilitazione abbia influito sul 
lavoro svolto nei mesi seguenti? 

7 1 5 

Ritieni che questo tipo di attività 
siano adeguate al contesto 
lavorativo della scuola? 

10 1 2 

Ritieni che questo tipo di attività 
siano adeguate al contesto 
lavorativo della scuola? 

10 1 2 

Considereresti la proposta di 
una facilitazione LSP® ai tuoi 
colleghi, per lavorare su aspetti 
migliorativi per il team o la 
risoluzione di conflitti? 

12 1 0 

Tabella 1 - Risposte ai quesiti a scelta forzata del questionario 

somministrato 

 

Gli elementi che ci sembra opportuno porre in evidenza sono innanzitutto 

che 7 rispondenti ha dichiarato che la partecipazione all’esperienza ha 

influito sul lavoro effettuato nei mesi seguenti, 5 ritiene che abbia influito 

parzialmente e solo 1 rispondente ritiene che non abbia avuto alcuna 

influenza. Questo elemento si rivela importante per il contesto in oggetto, 

in quanto la partenza dell’anno scolastico è stata caratterizzata da alcune 

difficoltà comunicative tra i docenti dei due istituti accorpati, che si sono 

manifestate in special modo durante le riunioni collegiali. Questo tipo di 

riflessione finale è dunque importante perché la facilitazione ha 

contribuito alla conoscenza reciproca, favorendo la collaborazione. 

Questo è stato confermato anche da dialoghi informali avuti con i 

partecipanti. 
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Un secondo elemento significativo è stato che 12 rispondenti 

considererebbe il metodo LSP® per esplorare aspetti migliorativi o la 

risoluzione di eventuali conflitti che potrebbero emergere, risposta che 

probabilmente indica una comprensione da parte dei partecipanti della 

finalità dell’uso di un metodo di facilitazione. La letteratura in campo 

educativo ha evidenziato largamente l’importante ruolo del docente 

come facilitatore per l’apprendimento23, tuttavia l’idea di utilizzare la 

facilitazione per il miglioramento delle relazioni tra docenti o figure di 

sistema è ancora poco esplorato, nonostante si possano trovare molti 

contributi che indicano l’efficacia della facilitazione nei contesti 

lavorativi24. 

Riguardo alle aspettative sul percorso proposto è stata posta una 

domanda aperta; le risposte sono state elaborate in una nuvola di parole, 

depurata da articoli e preposizioni (Figura 5). Emerge un atteggiamento 

propositivo, caratterizzato da curiosità e aspettative legate alla creazione 

di un gruppo di lavoro. I concetti che si sono ripetuti più volte sono stati 

infatti curiosità, gruppo, imparare e creare. 

 

 
Figura 5 - Elaborazione in wordcloud delle risposte relative alla domanda 

“Quali erano le tue aspettative prima di partecipare alla facilitazione?” 

 

 
23 M. Fedeli - D. Frison, Metodi per la facilitazione dei processi di apprendimento nei diversi contesti 
educativi, in Form@ re 18, n. 3, 2018, pp. 153-169. 
24 A. Giani., Gioco e lavoro: il gioco serio tra competizione e serietà, in Q-TIMES WEBMAGAZINE, n. 2, 2023, 
pp. 118-131. 
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Ai partecipanti è stato anche chiesto di indicare i punti di forza 

dell’esperienza e le criticità che potevano aver rilevato, in entrambi i casi, 

le risposte aperte sono state elaborate in nuvole di parole (Figura 6). 

Riguardo ai punti di forza, le opinioni sono concordi nell’indicare come 

elemento positivo la possibilità di lavorare con i colleghi in un contesto 

dedicato alla conoscenza reciproca e allo scambio di visioni (i concetti più 

frequenti sono stati gruppo, vista e conoscere), mentre riguardo alle 

criticità, sebbene la maggior parte delle risposte non ne abbia rilevate, 

qualcuno ha indicato la ripetitività che talvolta ha caratterizzato il 

racconto dei punti di vista e alcuni atteggiamenti autoreferenziali (i 

concetti volte e tempo sono riferiti a questo). 
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Figura 6 - Elaborazione in wordcloud delle risposte relative alle domande 

“Quali sono stati, secondo te, i punti di forza del processo di 

facilitazione?” (sinistra) e “Quali sono state, secondo te, le criticità del 

processo di facilitazione?” (destra) 

 

Infine, è stato inserito uno spazio finale nel quale potevano essere scritti 

commenti aggiuntivi, anche in questo caso si è deciso di elaborare le 

risposte attraverso una nuvola di parole (Figura 7), da cui emerge un 

atteggiamento positivo verso la facilitazione, nonostante alcuni 

partecipanti abbiano dichiarato di essersi approcciati all’esperienza con 

qualche riserva. I concetti di opportunità e clima sono stati i più frequenti, 

legati soprattutto alla scoperta di un’attività che ha contribuito a 

sviluppare le relazioni tra i membri. 
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Figura 7 - Elaborazione in wordcloud delle risposte relative allo spazio 

“Commenti aggiuntivi” 

 

Complessivamente l’esperienza dal punto di vista dei partecipanti ha dato 

esito positivo, migliorando le relazioni e contribuendo a creare un gruppo 

di lavoro. Particolarmente importante è stato scegliere di dedicare un 

momento specifico per permettere lo scambio tra i partecipanti, andando 

a collocare questo tipo di esperienza oltre ai consueti gruppi di lavoro, i 

quali solitamente hanno per oggetto altre questioni. 

 

Conclusioni 

 

L’esperienza si è rivelata un’occasione preziosa per il Ds del 3° Istituto 

Comprensivo di Padova: uno spazio in cui insieme al proprio staff, si è 

interrogato su ciò che davvero sostiene e orienta la loro leadership 

educativa. È un momento raro, perché nella quotidianità questi aspetti 

rischiano spesso di restare nascosti, soffocati dalla pressione delle 

pratiche burocratiche e delle urgenze organizzative25. La letteratura ci 

indica che la leadership possiede una dimensione morale, in quanto 

influenza la vita degli altri26, tale prospettiva non può sicuramente essere 

ignorata in contesti di tipo educativo. Dedicare del tempo concentrandosi 

sull’individuazione di valori condivisi, dando importanza al contributo di 

 
25 C. Bezzina - A. Paletta, Dirigenti scolastici che lasciano il segno. Leadership e apprendimento 
organizzativo, Pearson, Milano-Torino 2022. 
26 P.G. Northouse, Introduction to leadership: Concepts and practice, Sage, Londra 2011. 
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ciascuno, sono di fatto una risposta puntuale alle complesse sfide 

educative che le scuole si trovano ad affrontare27. Inoltre, è oramai 

riconosciuta la necessità per le organizzazioni di adattarsi per affrontare 

il cambiamento28.  

La situazione descritta nel presente lavoro ha dato l’opportunità allo staff 

dirigenziale, di gettare le basi per sviluppare una leadership condivisa 

autentica e partecipativa, con riferimento in particolare ai seguenti 

elementi: accompagnamento al processo di adattamento, che richiede 

pratica e perseveranza29, considerando anche che non tutti possono 

essere inclini al lavoro collaborativo; porre in rilevanza per i membri dello 

staff la sfida ambiziosa di accettare un ruolo che va oltre la gestione 

ordinaria e che giocoforza riguarda la competenza30; infine, la necessità di 

sviluppare una cultura delle relazioni, ovvero la capacità e l’intenzionalità 

di curare il lavoro di squadra, andando oltre le competenze tecniche e 

andando incontro ad una realtà mutevole e trasformativa31. 

La cornice illustrata in apertura, che ha collocato la presente esperienza 

all’interno di un possibile quadro di ricerca-intervento, presenta tuttavia 

alcune limitazioni. Un primo elemento riguarda il carattere circoscritto 

dell’iniziativa: la proposta è stata infatti rivolta esclusivamente ad alcuni 

gruppi ritenuti rappresentativi del Collegio docenti e di conseguenza, il 

numero complessivo dei partecipanti e dei rispondenti al questionario è 

stato limitato. 

In un’ottica di miglioramento, l’intervento di facilitazione potrebbe essere 

esteso anche ad altri gruppi di lavoro oltre a quelli inizialmente coinvolti 

(ad esempio Consigli di classe, interclassi o intersezioni). Parallelamente, 

sarebbe auspicabile integrare la fase di monitoraggio attraverso l’utilizzo 

di ulteriori strumenti qualitativi, come le interviste, che consentirebbero 

di arricchire e approfondire le informazioni raccolte tramite il 

questionario. 

Un’ulteriore criticità riguarda il forte legame tra il percorso e il contesto 

specifico in cui è stato realizzato, elemento che ne limita la 

generalizzabilità. Tuttavia, il progetto è stato intenzionalmente concepito 

per rispondere ai bisogni peculiari della situazione descritta. Sebbene la 

 
27  C. Bezzina - A. Paletta, Dirigenti scolastici che lasciano il segno. Leadership e apprendimento 
organizzativo, Pearson, Milano-Torino 2022. 
28 S.R. Covey - K.A.  Gulledge, Principle-centered leadership, in The Journal for Quality and Participation 15, 
n. 4, 1992. 
29 B. Goodwin et al., Balanced leadership for powerful learning. ASCD, Denver 2015. 
30 F. Gino, Cracking the code of sustained collaboration, in Harvard Business Review 97, n. 6, 2019, pp. 72-
81. 
H. Ibarra - M.T. Hansen, Are you a collaborative leader? On collaboration, in HBR’s 10 Must Reads On 

Collaboration, Harvard Business Review, Boston 2013. 
31 M. Bremer, What is emerging in leadership, collaboration and organizations?, in Leadership & Change, n. 
11, 2014, pp. 3-6. 
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valutazione presentata non possa essere considerata rappresentativa di 

realtà scolastiche con caratteristiche simili, l’esperienza rimane 

potenzialmente replicabile e a posteriori, confrontabile con altri contesti. 

Nonostante le criticità descritte, si ritiene che il processo di valutazione 

complessivo del percorso e le possibilità di riprogettazione delineate, 

siano coerenti con il quadro presentato relativo alla ricerca-intervento, 

nella misura in cui tale prospettiva assume il cambiamento istituzionale 

come processo ricorsivo. Come suggerito da Kemmis e McTagart, i 

problemi pratici possono essere affrontati attraverso cicli successivi di 

progettazione, azione e riflessione32. Nel modello da loro proposto, la 

dimensione teorica e quella pratica risultano strettamente intrecciate: si 

supera così una concezione lineare e sequenziale del processo, 

riconoscendo invece la natura ricorsiva e dialogica tra le varie fasi 

(progettazione, esecuzione, osservazione e valutazione). Il presente 

lavoro ci colloca all’inizio di un secondo ciclo di progettazione, che potrà 

fare tesoro dell’esperienza sin qui maturata.  

Il contesto descritto ha affrontato una sfida all’adattamento importante 

ma non sarà certamente l’unica, guardando al futuro, il metodo LSP® 

potrà trovare nuove applicazioni anche in ambito scolastico, 

diffondendosi all’interno dei singoli plessi. In questi contesti, dove 

operano gruppi di lavoro legati a realtà specifiche, diventa fondamentale 

costruire un’identità educativa che sappia valorizzarne le peculiarità. Il 

metodo può dunque diventare uno strumento prezioso per condividere 

progetti e percorsi comuni. 

Allo stesso modo, LSP® può rappresentare un veicolo efficace nei tavoli 

interistituzionali, dove si incontrano attori diversi – istituzioni, servizi, 

associazioni, cooperative e altre realtà territoriali – portatori di mandati e 

professionalità differenti, ma chiamati a collaborare in sinergia verso 

obiettivi condivisi. 

Il lavoro di facilitazione descritto, ha fornito buoni esiti nel contesto in cui 

è stato applicato, individuando le soprascritte ulteriori applicazioni, che 

naturalmente andranno monitorate. Sebbene il processo di 

progettazione e monitoraggio necessiti di alcuni aggiustamenti, possiamo 

comunque concludere che la facilitazione possa essere considerata uno 

strumento efficace anche per la gestione degli aspetti organizzativi delle 

istituzioni scolastiche. 

 

 

 

 

 
32 L. Mortari, L. Ghirotto, Metodi per la ricerca educativa, Carocci, Roma 2019. 
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Gravett Karen, Relational Pedagogies: Connections and 

Mattering in Higher Education, Bloomsbury Publishing Plc, 

2023 

 

Negli ultimi anni, l’istruzione superiore ha vissuto trasformazioni 

significative, sollecitate da cambiamenti sociali, tecnologici e culturali. In 

questo contesto, l’attenzione si è progressivamente spostata dalle 

metodologie tradizionali, incentrate sulla trasmissione unidirezionale dei 

contenuti, verso approcci che valorizzano le relazioni come motore 

dell’apprendimento.  

Il volume Relational Pedagogies: Connections and Mattering in Higher 

Education di Karen Gravett, pubblicato nel 2023 dalla casa editrice 

Bloomsbury Publishing Plc di Londra, si colloca al centro di questo 

dibattito, offrendo un quadro teorico e pratico per ripensare il ruolo di 

insegnanti, studenti e materiali nel processo educativo. 

 «Suggerisco che comprendere le relazioni – connessioni, importanza 

reciproca e relazionalità – come fondamentali per l’apprendimento e 

l’insegnamento possa offrire il potenziale per cambiare il modo in cui 

viviamo il nostro lavoro di educatori.» (p.12).  

Con queste parole, Karen Gravett, docente e ricercatrice presso 

l’Università del Surrey nel Regno Unito, introduce l’idea che porre la 

relazione al centro dell’apprendimento e dell’insegnamento possa 

trasformare profondamente la pratica educativa.  

Gravett nel suo volume sottolinea l’importanza delle relazioni, non solo 

quelle umane, ma anche quelle tra umano e non-umano, discostandosi da 

un’idea di insegnamento esclusivamente umanista. Infatti, la stessa 

autrice afferma che: «il volume si fonda sulla convinzione che abbiano 

uguale rilievo tanto le interazioni fra esseri umani quanto quelle tra 

umano e non-umano, all’interno di una rete di rapporti intrecciati» (p.14).  

I destinatari di questo volume sono coloro che operano nell’ambito 

dell’insegnamento e dell’apprendimento, offrendo al contempo spunti 

per i ricercatori in campo educativo.  

Per quanto riguarda la struttura, il testo di Gravett è diviso in tre parti 

principali: le relazioni con gli studenti, le relazioni con gli altri colleghi e 

comunità accademiche e, infine, la dimensione sociomateriale. Verranno 

inoltre evidenziati i concetti chiave di mattering, vulnerabilità e 

cocreazione, nonché il contributo innovativo della prospettiva 

postumanista e sociomateriale.  

Nella prima parte del volume, l’autrice esplora la dimensione delle 

relazioni tra studenti e docenti come fulcro dell’esperienza educativa.  
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Con uno sguardo ampio, questo testo affronta la tematica delle 

pedagogie relazionali mettendo in evidenza l’importanza del dialogo 

autentico con studenti e colleghi, un elemento ancora raro nel contesto 

accademico contemporaneo. Karen ci guida nell'esplorare come favorire 

questo processo.  

L’autrice pone al centro il concetto di mattering: lo studente deve sentirsi 

importante, deve riconoscere il valore della propria identità e delle 

proprie esperienze. Non si tratta solo di “essere visti”, ma di sentirsi parte 

integrante di un processo di apprendimento dialogico e co-costruito.  

Gravett invita i docenti a praticare la vulnerabilità in aula, rompendo le 

gerarchie attraverso la condivisione di dubbi, difficoltà e limiti personali. 

Cita Palmer, il quale sostiene che «una buona didattica non può essere 

ridotta a una mera questione di tecnica.» (p.38). Questo approccio crea 

uno spazio educativo etico e collaborativo. L’insegnante non abdica al 

proprio ruolo, ma si espone come essere umano, favorendo fiducia e 

dialogo. Brookfield, citato nel testo, sottolinea che gli studenti ricordano 

meglio ciò che è connesso a esperienze personali del docente, segno che 

l’autenticità è parte integrante dell’efficacia didattica.  

Il tema della co-creazione emerge con forza nel Capitolo 5, dove Gravett 

analizza le partnership tra studente e docente come spazi di giustizia 

epistemica. La conoscenza viene generata attraverso il contributo 

reciproco, in un processo dinamico che riconosce l’agency degli studenti. 

Questa impostazione si oppone radicalmente alle logiche aziendali 

dell’istruzione superiore, sempre più centrata su performance, 

standardizzazione e customer satisfaction, e propone invece una 

pedagogia che valorizza il tempo relazionale, la lentezza e l’attenzione ai 

micro-momenti di contatto quotidiano.  

La seconda sezione del libro affronta la dimensione interpersonale e 

comunitaria della vita accademica, con una forte attenzione alla 

solidarietà tra colleghi e alla cura di sé. Gravett parte da una constatazione 

cruda: l’università è spesso un luogo di isolamento professionale, segnato 

da competizione individualizzata. Tuttavia, le aule universitarie possono 

essere un luogo gratificante e piacevole; l’autrice propone pratiche 

alternative come la scrittura collettiva, le reti di peer support, le co-

revisioni e le conversazioni interdisciplinari, che rafforzano il senso di 

appartenenza e l’identità professionale.  

Inoltre, anche in questa sezione Gravett non tralascia l’importanza degli 

oggetti non umani, che hanno il potere di offrire connessione, gioia e 

speranza proprio come possono fare le relazioni umane, «Non possiamo 

più fingere che gli oggetti esistano semplicemente sullo sfondo come 

comparse della nostra vita quotidiana.» (p.92)  
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La cura di sé è presentata non come lusso, ma come atto politico e 

pedagogico. Richiamando la frase di Audre Lorde Gravett mostra come il 

benessere del docente sia una condizione per poter instaurare relazioni 

significative. In questa prospettiva, l’etica della cura si estende anche al 

riconoscimento dei propri limiti, alla possibilità di dire no.  

Un elemento originale è la proposta, basata sulle ricerche di Lygo Baker 

sul tema dell’imparare dagli altri, di apprendere da mondi esterni 

all’accademia, come la comicità, la musica o il teatro. Gravett, evidenzia 

che aprirsi all’imprevedibilità dell’altro è un modo per uscire dalla routine 

e andare oltre i confini del nostro ambito o disciplina, infatti afferma che 

ciò porta a «la possibilità di aggiungere al nostro mondo prospettive 

diverse, linguaggi diversi, modi differenti di vedere le cose» (p.107).  

La terza parte del volume rappresenta il contributo teorico più originale 

di Gravett: una pedagogia postumanista e sociomateriale, che considera 

gli oggetti, gli spazi e i dispositivi digitali come attori agentivi nel processo 

educativo. Riprendendo Karen Barad, Donna Haraway e la teoria 

dell’intraazione, l’autrice sostiene che non possiamo più ignorare il ruolo 

trasformativo delle cose, fondando la propria argomentazione sull’idea 

che tutto è in relazione e che niente esiste a sé.  

È importante sottolineare il contesto in cui si sviluppano queste idee, 

scaturite proprio dalla riflessione e dalle necessità riscontrate dopo il 

periodo della pandemia di Covid-19 del 2020. Una sedia, un’aula, una 

piattaforma digitale non sono semplici sfondi: influenzano emozioni, 

partecipazione, senso di appartenenza. Il concetto di thing power (potere 

delle cose) suggerisce che gli oggetti hanno un proprio impatto educativo 

e simbolico. L’esempio delle “porte chiuse” mostra come certi oggetti 

possano veicolare esclusione, mentre altri, come le lavagne condivise, 

possono facilitare il dialogo e l’inclusione.  

«Attraverso l’adozione di una prospettiva ispirata al sociomaterialismo o 

al postumanesimo, si spiega che tale approccio implica una 

consapevolezza dell’intreccio dell’individuo con il proprio ambiente (sia 

umano che non umano)» (p.135)  

Gravett valorizza le pratiche artistiche e narrative, fotografia, scrittura 

poetica, journaling, come strumenti per esplorare la relazione tra sé, 

spazio e materiali.  

Infine, l’autrice propone una visione interconnessa dell’educazione, dove 

il confine tra umano e non umano si dissolve: appartenenza, 

coinvolgimento e cura diventano fenomeni sociomateriali. In questo 

paradigma, ogni elemento del contesto educativo: umano, animale, 

tecnologico o naturale, partecipa alla co-costruzione del significato.  
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Relational Pedagogies rappresenta una svolta teorica e pratica per chi 

desidera ripensare l’università in chiave relazionale e inclusiva. Come 

afferma Gravett: «La mia speranza è che questi nuovi approcci possano 

offrire ispirazione o supporto agli educatori che desiderano cambiare la 

propria pratica, ma si sentono soli nel voler mettere in atto un 

insegnamento e un apprendimento differenti nell'istruzione superiore» 

(p.152).  

Attraverso un linguaggio accessibile e un’argomentazione solida, l’autrice 

costruisce un ponte tra teoria e azione, tra postumanesimo critico e 

impegno pedagogico. L’autenticità, la vulnerabilità, la co-creazione e la 

valorizzazione della materia emergono come pilastri di una didattica 

trasformativa, che non solo trasmette conoscenze ma forma individui e 

comunità.  

Riconoscere l’importanza della relazionalità è il primo passo per creare 

opportunità che permettano al personale docente di dare priorità alle 

connessioni con gli studenti, con colleghi e con gli spazi. Resta ancora 

molto da esplorare sul significato di queste connessioni e su come sia 

possibile generare nuovi spazi e modalità per metterle in atto e renderle 

concrete. 
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D. Steiner, La riscoperta dei contenuti. Educare alla saggezza 

nelle scuole d’America, Edizioni Studium, Roma 2025, pp. 310 
 

Il volume La riscoperta dei contenuti. Educare alla saggezza nelle scuole 

d’America, pubblicato nella nuova collana “Scuola e Formazione” della 

casa editrice Studium, raccoglie le riflessioni sul sistema scolastico 

statunitense di David M. Steiner, già Commissioner of Education dello 

Stato di New York e attualmente direttore dell’Institute for Education 

Policy presso la Johns Hopkins University di Baltimora. Il libro rappresenta 

uno stimolante contributo al dibattito contemporaneo sull’istruzione 

pubblica, assumendo il contesto statunitense come osservatorio 

privilegiato per portare alla luce processi che, con intensità e forme 

differenti, toccano anche i sistemi scolastici europei, incluso quello 

italiano. 

Il nucleo argomentativo che attraversa il volume si colloca in netta 

discontinuità rispetto a molte delle retoriche che oggi appaiono 

dominanti nel discorso pedagogico, in particolare nei confronti di quelle 

parole e di quei concetti che tendono a svalutare la centralità del sapere 

disciplinare nella costruzione dell’esperienza educativa e formativa del 

giovane. Steiner denuncia con rigore e chiarezza l’abbandono, 

progressivo ma sistematico, di una concezione dell’insegnamento 

fondata sulla trasmissione e sull’approfondimento delle conoscenze, 

sostituita da una molteplicità di approcci che fanno leva su competenze 

generiche, dimensioni emotive, attitudini personali o sociali, spesso 

raggruppate sotto l’etichetta delle soft skills o delle 21st century skills (pp. 

103-107). Tali approcci, seppur animati da intenzioni formative 

condivisibili, vengono presentati come veri e propri paradigmi alternativi 

rispetto all’insegnamento disciplinare, piuttosto che come possibili 

sviluppi integrati all’interno di una solida architettura del sapere. 

Secondo Steiner, questo slittamento comporta il rischio di indebolire la 

funzione culturale e intellettuale della scuola, che non può rinunciare al 

compito di introdurre gli studenti nei linguaggi, nei metodi e nei contenuti 

delle singole discipline, ovvero nei codici attraverso cui le società umane 

costruiscono, conservano e trasformano la conoscenza (pp. 143-147). Il 

testo invita dunque a riflettere criticamente su una serie di tendenze 

ormai ampiamente diffuse nei sistemi educativi occidentali, che sembrano 

privilegiare l’“imparare a imparare” o “lo sviluppo dell’autostima” 

rispetto all’acquisizione sistematica di strumenti e contenuti cognitivi 

rigorosi (pp. 195-198). 

Tale inversione di priorità, osserva Steiner, produce effetti concreti sia sul 

piano dei risultati di apprendimento sia sul piano delle diseguaglianze 
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sociali, dal momento che la rinuncia al sapere strutturato priva 

soprattutto gli studenti più svantaggiati della possibilità di accedere a quel 

patrimonio culturale condiviso che è condizione essenziale per l’esercizio 

di una cittadinanza piena e consapevole all’interno di una società 

democratica (pp. 229-234). L’apprendimento autentico, sostiene l’autore, 

richiede contenuti ricchi, articolati e progressivi, capaci di stimolare e 

sostenere il pensiero critico, e non può essere sostituito da esercizi 

astratti di metacognizione o da attività generiche di problem solving (pp. 

141-144). 

Il testo propone una decostruzione puntuale di quelli che l’autore chiama 

i “sette grandi distrattori” (p. 105) del sistema di istruzione americano 

contemporaneo: concetti come pensiero critico, mentalità di crescita, 

grinta, apprendimento socio-emotivo, metacognizione, competenze del 

XXI secolo e pensiero creativo, pur essendo validi in sé, se svincolati dai 

contenuti concreti dello studio disciplinare, rischiano di ridursi a poco più 

che meri slogan, indebolendo la formazione intellettuale degli studenti e 

svuotando di senso il lavoro degli insegnanti. 

Nell’introduzione all’edizione italiana a firma di Francesco Magni, si mette 

in luce come le stesse polarizzazioni che Steiner critica – quali ad esempio 

competenze vs conoscenze, cura educativa vs centralità del sapere, 

autorità del docente vs centralità dello studente – abbiano preso piede 

anche nel nostro sistema educativo, spesso alimentando fraintendimenti 

teorici e pratiche scolastiche inefficaci. Il testo di Steiner rappresenta 

allora l’occasione per tornare a porsi alcune delle domandi fondanti e 

urgenti che attraversano oggi la pedagogia: che cosa significa 

“insegnare”? Qual è il valore formativo del sapere? Come conciliare 

autorevolezza, relazionalità e rigore disciplinare? Quale l’autentico ruolo 

dell’insegnante? E come riaccendere la passione per il sapere attraverso 

la relazione educativa?  

Il volume, articolato in cinque capitoli, prende le mosse da una disamina 

delle attuali criticità del sistema scolastico statunitense giungendo fino 

all’analisi delle condizioni per un reale apprendimento, avanzando una 

serie di proposte concrete in termini di pratiche didattiche e riforme del 

sistema educativo.  

Il primo capitolo (Gli obiettivi disattesi del sistema scolastico americano, 

pp. 49-101) presenta un’analisi dei fallimenti strutturali del sistema 

educativo statunitense, evidenziando le disuguaglianze tuttora 

persistenti e la scarsa efficacia delle riforme intraprese negli ultimi 

decenni.  

Il secondo capitolo (I sette grandi distrattori, pp. 103-141) propone una 

critica sistematica alle mode educative contemporanee, dalla 
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metacognizione all’apprendimento socio-emotivo, che, secondo Steiner, 

allontanano studenti e insegnanti dal cuore dell’esperienza educativa: il 

sapere disciplinare e la passione per la conoscenza della realtà.  

Nel terzo capitolo (Le soluzioni che funzionano, pp. 143-193), l’autore 

presenta una rassegna di pratiche didattiche e programmi formativi 

efficaci, spesso ignorati dalle politiche educative, e formula proposte 

concrete per rilanciare la qualità dell’insegnamento.  

Il quarto capitolo (Le competenze fondamentali, pp. 195-227) 

approfondisce il ruolo delle conoscenze di base nei processi cognitivi, 

mentre il quinto (Imparare a pensare, pp. 229-269) sottolinea l’inscindibile 

legame tra pensiero critico e contenuti, rifiutando ogni visione astratta o 

decontestualizzata delle competenze cognitive. 

Tra le pagine si alternano l’analisi delle politiche educative, la riflessione 

teorica e la proposta riformatrice: Steiner non si limita a denunciare le 

derive anti-disciplinari dell’istruzione pubblica americana, ma offre 

indicazioni concrete per rilanciare il ruolo del docente come guida colta e 

preparata, capace di costruire percorsi di apprendimento esigenti ma 

accessibili, fondati su contenuti strutturati, sequenziati, intrecciati tra loro 

e culturalmente significativi (pp. 164-168; 230-234). In questa direzione, 

assume particolare rilievo la proposta di una differenziazione 

professionale del ruolo docente, articolata in tre figure distinte: mentori 

per il supporto ai docenti neo immessi in ruolo; esperti del piano di studio 

incaricati della progettazione dei contenuti; infine, master teachers con 

funzioni di coordinamento con l’obiettivo di superare l’uniformità 

burocratica dell’attuale assetto scolastico e valorizzare le competenze e 

le vocazioni educative di ciascun insegnante (pp. 259-262). 

Il testo si presenta così come un contributo che invita a recuperare una 

concezione della scuola come luogo di introduzione ai saperi, capace di 

coltivare la curiosità intellettuale degli studenti e di offrire occasioni 

autentiche di crescita personale, intellettiva e civica, nel rispetto 

dell’integralità e unicità di ogni singola persona. In un tempo in cui 

l’istruzione rischia di essere ridotta a mero addestramento funzionale o a 

contenitore di prestazioni misurabili, Steiner propone una visione 

esigente e al tempo stesso umanizzante della formazione, fondata 

sull’incontro con contenuti strutturati e su un’idea di cultura intesa come 

apertura al mondo, alla complessità e alla profondità del reale. La scuola, 

in questa prospettiva, torna a configurarsi come uno spazio in cui si 

impara a pensare attraverso lo studio rigoroso delle discipline, e dove lo 

sviluppo della persona passa attraverso l’incontro con autori significativi, 

si consolida tramite una accresciuta familiarità con testi, strumenti e 

linguaggi che ampliano l’orizzonte e accrescono la capacità di giudizio. 
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Il riferimento all’“educazione liberale” non ha in Steiner un’accezione 

elitaria o nostalgica, bensì si configura come l’orizzonte di una formazione 

che mira a restituire centralità all’umano, liberandolo dalla 

frammentazione dei saperi, dall’iper-specialismo tecnicistico e da ogni 

forma di relativismo utilitarista. Lungi dall’essere un repertorio di nozioni 

astratte o un esercizio di erudizione fine a sé stesso, il sapere viene qui 

inteso come strumento di emancipazione, di comprensione del mondo e 

di piena costruzione e realizzazione di sé. In tal senso, l’educazione 

proposta da Steiner si radica in una concezione della conoscenza come 

esperienza trasformativa, in grado di generare senso, orientamento e 

responsabilità per la singola persona. 

Il libro si presta a una lettura trasversale, utile tanto per i docenti quanto 

per i dirigenti scolastici, i formatori, i ricercatori e i decisori politici. Il 

volume riesce infatti a coniugare la riflessione teorica con indicazioni 

operative e analisi concrete, offrendo spunti di lavoro per chiunque, a 

vario titolo, sia impegnato nella progettazione e nella conduzione dei 

processi educativi. La sua proposta, pur ancorata al contesto 

statunitense, si rivolge a un pubblico ampio e invita a un ripensamento 

profondo del significato dell’insegnare e dell’apprendere, nel segno di 

una rinnovata responsabilità educativa. 

 

 

Virginia Capriotti 

Università di Bergamo 

Virginia.capriotti@unibg.it  
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L. Campitiello, Tecnologie immersive e didattica inclusiva, 

Studium, Roma 2024, pp. 128 
 

Lucia Campitiello esplora, da un punto di vista pedagogico, la natura ibrida 

dell’esperienza quotidiana, propria del mondo complesso e 

interconnesso, e la varietas di tecnologie emergenti, che permettono a 

docenti, educatori, ricercatori e studenti di destreggiarsi tra reale e 

digitale, percepiti come «estremi di un continuum» (p. 7) e non più in 

dicotomia. 

Nella prima sezione, l’autrice, assegnista di ricerca presso l’Università 

degli Studi di Salerno, propone ai lettori un chiarimento sul concetto di 

inclusione scolastica. L’approccio inclusivo, infatti, viene presentato come 

«una delle sfide più complesse e affascinanti dell’educazione 

contemporanea» (p. 11) ed è il fulcro del processo di insegnamento-

apprendimento, nonché lo strumento che permette di valorizzare tutti e 

ciascuno. Il termine inclusione viene  

riconosciuto e ufficializzato nel ‘94 a Salamanca, la cui Dichiarazione ha 

permesso un rinnovamento della pedagogia, che trova il suo centro nella 

diversità-risorsa. Nonostante ciò, tuttavia, il cammino per il pieno sviluppo 

della didattica speciale è in salita, così come testimonia lo scenario 

proposto dalla normativa italiana (L.118/71 e L.104/92) con l’ausilio di 

termini quali inserimento e integrazione.  

«Non è sufficiente limitarsi ad aprire le porte delle aule scolastiche, ma è 

indispensabile un cambiamento profondo e strutturale che coinvolga 

l’intera comunità educativa, promuovendo un ambiente realmente 

inclusivo e accogliente» (p. 12). A questo proposito, la Campitiello analizza 

le problematiche educative dei ragazzi con disabilità e, grazie al 

contributo di Deci e Ryan sull'autodeterminazione, insiste sull’importanza 

dell’incoraggiamento per lo sviluppo di una reale consapevolezza delle 

capacità individuali. Il capability approach proposto da Amartya Sen è 

rivolto a tutti, in ottica Universal Design for Learning: l’autonomia è 

necessaria all’inclusione, in quanto permette al singolo di partecipare al 

proprio progetto di vita e alle relazioni sociali che questo stimola.  

La didattica inclusiva italiana subisce una svolta nel 1975 grazie al 

Documento Falcucci e si edifica su alcuni pilastri: la valorizzazione delle 

differenze, la differenziazione didattica e l’attitudine epistemologica 

dell’insegnante. L’individualizzazione del nuovo modello educativo 

prevede che il sistema educativo si adatti alle diversità degli studenti, in 

un processo che trova la sua descrizione nel dinamismo. Ed è in forza di 

questo approccio che, negli ultimi anni, l’universo scolastico si occupa e 
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preoccupa del contesto, che possiede un ruolo determinante 

nell’apprendimento.  

Nei loro studi, Maslow e Mintz hanno dimostrato come aule poco 

accoglienti influiscano negativamente sull’apprendimento, sui 

comportamenti e sul benessere degli studenti. Il docente è chiamato a 

indossare le vesti di architetto del contesto classe, nel quale avrà libertà e 

dovere di operare, nello stimolo delle relazioni con gli studenti, che hanno 

necessità di instaurare rapporti di fiducia. Skinner affermava infatti che 

«insegnare è costruire» (p. 20). 

La seconda parte del saggio si apre con la definizione di esperienza, nodo 

pedagogico nelle disquisizioni di Herbart, Montessori, Decroly, Dewey. 

Con il learning by doing si concretizza un apprendimento in cui «il sapere è 

indissociabile dal fare» (p. 42) all’interno di un contesto scolastico che 

assume le sembianze di una società in miniatura, un microcosmo. Questa 

concezione di ruolo attivo del bambino si ritrova anche nel pensiero di 

Piaget, che prevede la riformulazione costante degli schemi cognitivi, 

assimilando nuove informazioni nelle strutture già esistenti o costruendo 

e rimodulando (accomodando) i propri schemi sulla base dei nuovi oggetti 

proposti.  

Alla teoria piagetiana si ispira Seymour Papert, fedele al learning by doing 

e al thinking by doing: è necessario, per il teorico del LOGO, costruire un 

ambiente di apprendimento dotato di computer, essendo questi «spazi 

creativi che facilitano la costruzione di nuove idee» (p. 46).  

Inizia a delinearsi una realtà virtuale dell’apprendimento, che prevede veri 

e propri spazi virtuali: la letteratura scientifica internazionale si sofferma 

sul metaverso («ambiente immersivo in cui gli studenti possono interagire 

con strumenti digitali avanzati, esplorare scenari simulati, e collaborare su 

progetti complessi in un mondo virtuale», p. 57) e sul cyberspazio di Gibson 

(«una allucinazione vissuta consapevolmente ogni giorno da miliardi di 

operatori», p. 58). E proprio il metaverso per Campitiello è lo strumento 

principe per la rivoluzione antropologica digitale, grazie all’offerta di varie 

e sempre nuove esperienze multisensoriali, nelle quali l’avatar è 

interamente coinvolto.  

Prima di affrontare un esempio concreto di didattica digitale inclusiva, 

Campitiello si sofferma sull’importanza del gioco nell’apprendimento. 

L’ambito ludico della didattica si presta indubbiamente ad un’ampia 

trattazione, ma è necessario definire il gioco come un «sistema 

strutturato, caratterizzato da regole, obiettivi e feedback, che promuove 

l’engagement e l’apprendimento attivo» (p. 61) e non una semplice 

«attività ricreativa» (ibidem). Il gioco «è intrinseco alla natura umana», 

menzionando Huizinga e Caillos (p. 61) e «la cultura emerge in forma 
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ludica» (ibidem). I recenti Game Studies hanno fissato come fine della 

ricerca la comprensione e l’interpretazione del fenomeno ludico, 

indagandone, in ottica interdisciplinare, le molteplici caratteristiche.  Sin 

dagli studi di Fröbel e Montessori si può evidenziare il connubio tra 

formazione e gioco dalla prima infanzia, anche se comunemente ciò che è 

ludico è considerato come un passatempo, un’attività irrilevante. Nel 

contestare questa visione approssimativa e distorta dell’immaginario 

collettivo, l’autrice ricorre agli studi di Vygotskij, che delinea il gioco come 

«strumento fondamentale attraverso cui il bambino comprende il mondo 

e il nesso causa-effetto degli eventi» (p. 65). Ampliare i confini 

dell’educazione è vitale, nell’attuale complessità e frenesia che permeano 

le esistenze dei singoli, e per rendere efficace le dinamiche ludiche è 

necessario che l’istruzione si serva della realtà virtuale, che può 

trasportare gli studenti nei più diversi ambienti con estrema velocità e 

permette ai discenti di scoprire l’apprendimento in una veste inedita, 

quella dell’esplorazione. Se la VR permette, tra le altre cose, di immergersi 

in ambienti storici, scientifici o fantascientifici, la realtà mista (MR) può 

offrire visori a studenti con disabilità per esplorare mappe tattili e modelli 

tridimensionali.  La realtà virtuale, inoltre, viene definita medium affettivo 

perché capace di coinvolgere emotivamente chi ne fa uso. Entrare in un 

ambiente virtuale consente di provare emozioni più intense, di gestire 

gradualmente le difficoltà (basti pensare agli apporti benefici nel 

trattamento di disturbi psicologici, come l’ansia o lo stress), di connettere 

maggiormente mente e corpo. In quest’ottica, l’ambiente immersivo offre 

a tutti la possibilità di personalizzazione e regala esperienze anche a 

persone con Bisogni Educativi Speciali, irrealizzabili nella realtà fisica. 

Campitiello, nel quarto segmento del suo saggio, concretizza ciò che 

Dewey sottolinea in un suo contributo: l’arte come esperienza. «L’opera 

d’arte può essere trasformata in un’esperienza interattiva e coinvolgente, 

capace di fornire informazioni chiare e di stimolare la curiosità di chi la 

osserva» (p. 81) e infatti l’autrice sottolinea come le istituzioni museali 

sviluppino un’estensione online per arricchire di dettagli la storia delle 

opere. Il Museo Archeologico di Napoli si distingue per aver sviluppato un 

progetto di gamification in cui l’utente ha modo di esplorare la città di 

Napoli, di entrare nelle sale del Museo e di immedesimarsi nel ragazzo di 

Father and Son, protagonista che si destreggia nella ricerca del padre 

archeologo. Chi si avvicina al museo virtuale partenopeo non solo ha la 

possibilità di dialogare con l’arte, ma anche di vivere un’avventura 

permeata di bellezza, grazie all’ambientazione che funge da sfondo. In 

questo modo, il museo diventa uno spazio inclusivo, attento a proporre al 

visitatore un’interazione attiva con le opere d’arte: si attua così quel 
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legame tra arte e percezione estetica tramite l’esperienza, promosso da 

Dewey.  

In ottica Universal Design for All, viene condivisa la progettazione di un 

Museo Virtuale Inclusivo, che ha l’obiettivo di rendere l’ambiente 

accessibile e di sfruttare l’approccio individuale di ogni studente, in 

relazione al singolo stile di apprendimento. Segue un’attenta riflessione 

su uno studio pilota, che ha visto la sua sperimentazione presso l’Istituto 

Comprensivo “Di Prisco” di Fontanarosa (AV) su un campione di 105 

alunni. 

In conclusione, il saggio di Campitiello si rivela interessante, in quanto 

offre numerosi spunti tutti i docenti-ricercatori che desiderano riflettere 

sulla qualità della loro pratica educativa e aprirsi all’indicibile potenziale 

che il digitale offre, senza il timore dell’onlife. 

 

Laura Andemo 

Insegnante di discipline umanistiche  

presso la scuola secondaria 

laura.andemo@scuola.istruzione.it  
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G. Amenta, Il rispetto violato. Docenti maltrattati, studenti 

maltrattanti, Mondadori, Milano 2025  
 

Il libro di Giombattista Amenta focalizza l’attenzione su un fenomeno 

spesso trascurato in ambito pedagogico e per lo più banalizzato nel 

dibattito pubblico: il maltrattamento degli insegnanti da parte degli 

studenti. Problema sconcertante, ma sempre più diffuso anche in Italia, 

indagato dall’autore a partire dalle dinamiche psicopedagogiche che 

portano a certi comportamenti eclatanti, senza trascurare la 

considerazione delle condizioni di contesto. Il tentativo è quello di capire 

le ragioni perché alcuni studenti assumono comportamenti aggressivi e 

maltrattanti e a partire da quelle formulare strategie di intervento per 

risolvere situazioni che possono creare grosso disagio ai docenti, 

peggiorando ulteriormente il clima relazionale e la qualità 

dell’insegnamento. 

Il volume, che sviluppa la sua riflessione in nove capitoli, si può suddividere 

in due parti (capp. 1-4 e capp. 5-8). Ogni sezione guida il lettore lungo un 

percorso teorico e operativo che coniuga riflessione e proposta concreta, 

rendendo il testo utile anche a livello applicativo.  

La prima parte offre un quadro di riferimento per interpretare e agire su 

talune condotte offensive che ricorono in classe. Dopo l’introduzione, che 

contestualizza il fenomeno e ne evidenzia la rilevanza, il primo capitolo 

apre l’analisi partendo da un caso di cronaca scolastica, utilizzato per 

offrire una lettura multidimensionale (emotiva, relazionale e sistemica) 

delle condotte aggressive. Amenta invita a non considerare questi 

comportamenti come meri atti devianti, ma come espressione di un 

disagio profondo, legato a dinamiche di riconoscimento e a processi 

distorti di costruzione della reputazione. Proprio la reputazione condivisa 

diventa così una chiave interpretativa fondamentale. I capitoli seguenti 

della prima parte delineano possibili strategie di intervento, differenziate 

per tempi e modalità: a breve e medio termine (secondo capitolo), a lungo 

termine (terzo), e in chiave di lettura psicodinamica (quarto), con l’invito 

a superare le apparenze e comprendere le difese inconsce. In particolare, 

Amenta contesta le risposte punitive e umilianti, proponendo invece 

percorsi educativi orientati al riconoscimento di sé, al superamento del 

senso di inadeguatezza e alla valorizzazione dell’espressività autentica e 

creativa. Nel quarto capitolo, l’autore si concentra sul carattere difensivo 

e ambivalente dei comportamenti problematici, interpretandoli come 

tentativi - pur disfunzionali -di affermazione personale in contesti 

relazionali frustranti. Viene così sollecitata una visione educativa fondata 

sulla consapevolezza e sulla responsabilità, lontana da approcci punitivi. 
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La seconda parte del libro è incentrata sulla postura dell’adulto in ambito 

educativo. Il quinto e il sesto capitolo formano un dittico dedicato all’ 

«autorevolezza», esplorata nelle sue radici e nei rischi che ne minano la 

tenuta dall’interno. L’autore sottolinea come rispetto e leadership non 

possano essere imposti, ma vadano coltivati attraverso la consapevolezza 

del proprio ruolo, la gestione delle emozioni e la responsabilità personale. 

L’autorità dell’insegnante viene così riletta- Nel settimo capitolo si riflette 

sul rapporto tra autostima del docente e qualità della relazione educativa. 

Le insicurezze dell’insegnante possono infatti amplificare l’impatto delle 

aggressioni verbali degli studenti, generando un circolo vizioso di 

svalutazione reciproca. Amenta propone percorsi di introspezione per 

rafforzare la resilienza e la capacità di essere punti di riferimento autentici. 

Il capitolo ottavo riflette sul ruolo della fiducia e della dedizione del 

docente nei riguardi dei discenti. Sono le condizioni per costruire ambienti 

di apprendimento inclusivi e motivanti e la base per un agire educativo 

capace di innescare processi trasformativi.  

Il capitolo finale sintetizza con chiarezza l’obiettivo pedagogico 

dell’intero volume: non limitarsi a contenere i comportamenti 

problematici, ma intervenire sulle cause profonde, disinnescare le difese, 

favorire la riconciliazione e promuovere un modello di autorevolezza 

consapevole. L’autore conclude con un appello a promuovere percorsi 

formativi per i docenti, affinché possano affrontare con competenza e 

umanità le sfide educative contemporanee. Temi come la valorizzazione 

dell’errore, la gestione dell’ansia da prestazione e lo sviluppo 

dell’autoefficacia contribuiscono a rendere il quadro teorico 

immediatamente applicabile nella pratica. 

Senza rinunciare al rigore argomentativi e agli indispensabili riferimenti 

teorici, questo volume riesce a mantenere uno stile accessibile e 

scorrevole. Gli esempi concreti e i casi scolastici citati facilitano la 

comprensione anche delle dinamiche più complesse, senza 

banalizzazioni. In tal senso l’opera arricchisce la riflessione pedagogica e 

allo stesso tempo offre agli insegnanti/dirigenti scolastici strumenti 

operativi di immediata utilità.  
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Francesco Saverio Tortoriello, Antonio Nigrelli, Il Liceo 
Matematico. Presupposti teorici e storici per l’innovazione 
della didattica, Mimesis, 2025, pp. 258 
 
Nel volume Il Liceo Matematico. Presupposti teorici e storici per 
l’innovazione della didattica, gli autori offrono un’esposizione esaustiva e 
coerente delle basi teoriche e storiche su cui si fonda il progetto del Liceo 
Matematico, un esperimento pedagogico avviato dal gruppo di ricerca in 
didattica della matematica del Dipartimento di Matematica dell’Università 
di Salerno.  
La prefazione di Giuseppe Longo colloca l’intero volume all’interno di un 
ampio quadro storico-concettuale, basato sulla riflessione epistemologica 
di Federico Enriques, in particolare in "Scienza e Razionalismo". «Per 
Enriques la matematica non si poteva analizzare senza l’esplicitazione di 
una filosofia e di una sua storia e, viceversa, la filosofia, doveva sempre 
confrontarsi con gli sviluppi della matematica e della scienza in generale» 
(p. 7). Da questo punto in poi, Longo presenta la conoscenza matematica 
non come un sapere isolato o esclusivamente formale, ma come una 
pratica cognitiva interdipendente con la filosofia e la scienza in generale e 
con le numerose forme storiche del pensiero razionale, approfondendo 
quest’ultimo con esempi che attraversano incroci iconici della storia 
occidentale. Il percorso parte dal pensiero platonico, passa per le 
riflessioni di Weyl sul continuo e sull’infinito, per le rivoluzioni scientifiche 
novecentesche incarnate da Einstein e Bohr, che hanno messo in crisi le 
categorie classiche di spazio, tempo e determinismo, e conduce infine 
all’età contemporanea, segnata dall’emergere dell’intelligenza artificiale 
e del deep learning, ambiti nei quali il rapporto tra modelli discreti e 
fenomeni continui riemerge con rinnovata centralità. In questa 
prospettiva, Longo evidenzia come il dialogo costante tra continuo e 
discreto costituisca una chiave interpretativa fondamentale per 
comprendere non solo l’evoluzione della matematica e della scienza, ma 
anche il loro ruolo formativo, offrendo così, a parere di chi scrive, una 
cornice concettuale solida, capace di orientare e legittimare l’impianto 
teorico dell’intero volume.  
L’introduzione è strettamente collegata alla prefazione di Longo, e va 
oltre il quadro teorico per discutere la riflessione pedagogica. Gli autori 
esplorano come la crisi del paradigma cartesiano porti a un cambiamento 
radicale nel modo in cui la conoscenza scientifica viene trasmessa alle 
nuove generazioni. Notano in particolare come gli studenti percepiscano 
una chiara separazione tra due grandi aree del sapere — scientifica e 
umanistica — spesso insegnate come mondi distinti e scollegati. Un 
problema simile, sottolineato da Tortoriello e Nigrelli, non è applicabile 
solo al contesto della scuola secondaria, ma è radicato anche nei contesti 
universitari: la maggior parte degli insegnanti ha appreso matematica e 
scienza solo attraverso i libri di testo e ha avuto «scarse occasioni di 
riflettere riguardo le modalità con cui le teorie si sono affermate, i contesti 
sociali in cui sono nate, ovvero tutti i fattori “umani” che le hanno 
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determinate» (p.37). Il volume non si limita quindi a dettagliare il progetto 
del Liceo Matematico, ma si concentra su questioni critiche che lo hanno 
reso necessario per consentire l’emergere di un’analisi preliminare. Di 
conseguenza, solo una volta delineati i presupposti teorici e pedagogici 
sarà possibile presentare le decisioni progettuali e le innovazioni 
pedagogiche sostenute dal Liceo Matematico nella loro interezza.  
Il primo capitolo conduce un’analisi delle trasformazioni nella conoscenza 
scientifica, tracciando il passaggio dal paradigma della modernità alla sua 
crisi tra XIX e XX secolo. Gli autori evidenziano come il progressivo mettere 
in discussione le certezze della razionalità classica abbia aperto nuove 
questioni sullo status della conoscenza scientifica e matematica. Il 
progresso scientifico viene descritto come un susseguirsi di scoperte che, 
lungi dal confermare definitivamente le teorie precedenti, ne mettono 
spesso in discussione i presupposti. Le rivoluzioni introdotte dalla teoria 
della relatività e dalla teoria dei quanti diventano così esempi emblematici 
di un sapere in trasformazione, capace di ridefinire nozioni fondamentali 
come spazio, tempo ed energia, e di portare alla scoperta del carattere 
discontinuo dei fenomeni naturali. L’analisi procede con una panoramica 
degli sviluppi nella ricerca filosofica, dal prospettivismo di Nietzsche alla 
riflessione di Husserl sulla crisi delle scienze europee. Il risultato di queste 
analisi dei mutamenti filosofici e scientifici è una riflessione che resta 
tuttora aperta: il rischio, più volte segnalato nel dibattito contemporaneo, 
è che la scienza continui «sempre più a trasformarsi in tecnica, cioè mera 
applicazione di regole e procedure, del tutto cieca di fronte alle grandi 
questioni del mondo e della vita umana» (p.80). 
Tale linea di indagine si arricchisce nella considerazione delle teorie della 
complessità e delle epistemologie naturalizzate, attraverso le quali si 
delinea un nuovo modello di razionalità, più attento ai processi, alle 
interazioni e alla dimensione storica della conoscenza scientifica e 
matematica.  
I capitoli dal 4 al 7 affrontano poi la relazione della conoscenza con la 
pedagogia e la didattica. Al pensiero di Edgar Morin e alla sua proposta di 
una riforma del pensiero capace di integrare saperi, livelli e prospettive 
differenti si unisce la riflessione sull’approccio metacognitivo e il 
rinnovamento della pedagogia e della didattica a partire dal lavoro di 
Bruner e Gardner, dove gli autori enfatizzano la costruzione della 
conoscenza e la pluralità delle forme di intelligenza. La traiettoria teorica 
è quindi rafforzata da un’analisi della teoria della semplessità di Alain 
Berthoz, che ripensa la scienza, la filosofia e la didattica in una prospettiva 
che valorizza la semplificazione come strategia adattiva e cognitiva.  
Nel capitolo ottavo gli autori riflettono sui rischi della tecnoscienza e 
dell’intelligenza artificiale a partire dal pensiero di Heidegger e Anders. La 
distinzione tra poiesis e tèchne (p.177) in Heidegger permette di 
problematizzare l’idea della tecnica come semplice mezzo, facendo 
emergere una concezione in cui l’uomo non è un attore volontario e 
dominatore del processo tecnico, ma è piuttosto chiamato ad agire in 
risposta a un appello. A questa prospettiva si affianca il riferimento al 
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pensiero di Günther Anders, che, a partire dall’esperienza della Seconda 
guerra mondiale, analizza la tecnologizzazione come un processo epocale 
capace di trasformare radicalmente le condizioni dell’esistenza umana. Gli 
autori intendono sottolineare quanto Anders ponga «basi teoriche per 
una emancipazione globale dell’uomo rispetto ai rischi di varia natura 
determinati dall’affermazione planetaria delle tecniche» (p.185). In questa 
chiave, l’intelligenza artificiale diventa un banco di prova teorico ed 
educativo, che impone una riflessione sul senso, sui limiti e sulle 
responsabilità della formazione scientifica.  
Il percorso dell’analisi si conclude nel capitolo nove, dove viene 
presentata una discussione approfondita sulla filosofia di Jürgen 
Habermas, importante base teorica per criticare il tecnicismo e per 
modellare una razionalità molto sostanziale. Facendo appello alla filosofia 
del linguaggio e alla teoria dell’azione comunicativa si sviluppano il 
concetto di argomento, dialogo e creazione di significato condiviso come 
gli aspetti più importanti della pratica scientifica e dell’insegnamento. Da 
questo punto di vista si fa anche riferimento alla discussione sulle idee di 
Ferdinando Boero, la cui comprensione originale delle relazioni tra 
matematica e cultura contribuisce anche a una visione della matematica 
non come un mero strumento tecnico, ma come un luogo nel contesto 
storico, linguistico e sociale in cui viene prodotta e acquisita. 
Nel decimo e ultimo capitolo gli autori presentano il progetto del Liceo 
Matematico, chiarendo come esso costituisca l’esito coerente del 
percorso teorico ed epistemologico sviluppato nel volume. Il progetto 
consiste nell’organizzazione di attività extracurricolari nelle scuole 
secondarie, strutturate in forma laboratoriale e finalizzate a proporre 
esperienze di apprendimento inter- e trans- disciplinari. La scelta della 
denominazione “Liceo Matematico” non vuole significare una riduzione 
alla mera specializzazione nel campo della matematica, ma piuttosto una 
scelta epistemologica intenzionale: la matematica è concepita come un 
linguaggio privilegiato e uno strumento per l’integrazione 
interdisciplinare, che fornisce i mezzi per trasferire conoscenze 
scientifiche, filosofiche, storiche e culturali. Le attività proposte mirano a 
favorire una comprensione unitaria del sapere, contrastando la 
frammentazione disciplinare e valorizzando la matematica come luogo di 
incontro e di dialogo tra differenti forme di conoscenza. L’obiettivo finale 
è quello di promuovere una formazione che sviluppi negli studenti 
consapevolezza metodologica, capacità di argomentazione e attitudine al 
pensiero complesso, restituendo alla matematica il suo ruolo formativo 
all’interno di un più ampio progetto educativo. Come sottolineano gli 
autori, «si tratta dunque di implementare un modello che sia decisamente 
orientato allo sviluppo delle potenzialità di ogni individuo giacché la 
conoscenza deve consentire al soggetto l’utilizzo delle proprie risorse non 
solo cognitive, ma anche emotive e relazionali per far fronte alle 
innumerevoli sfide del mondo contemporaneo» (p. 238). 
Nel complesso, Il Liceo Matematico. Presupposti teorici e storici per 
l’innovazione della didattica si presenta come un importante contributo al 
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dibattito contemporaneo sulla scuola: grazie ad un’ampia riflessione 
epistemologica e storica, il libro consente di collocare il tema 
dell’innovazione didattica entro una cornice teorica rigorosa e 
culturalmente consapevole, in grado di fondare una concezione della 
conoscenza, radicata nei suoi aspetti storici, critici e formativi. 
 

Francesco Sicignano 
Insegnante nella scuola secondaria 
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