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Abstract in lingua italiana

Il lifelong learning € una dimensione cruciale aellsocieta della conoscenza”,
riconosciuta come strategica dalla stessa Uniomefea. In tutti i Paesi, la prospettiva del
lifelong learner interessa i sistemi di istruziored loro complesso, ma in modo particolare le
scuole specificamente rivolte alla formazione deglulti. In Italia, questo settore attende
un’organica riforma e la ridefinizione dell'assetti@anizzativo e didattico dei CPIA, previsti
dal DM 25 ottobre 2007, vede il suo iter legislathancora in corso e in attesa
dell'approvazione definitiva. Il riordino del sisba, in ogni caso, non potra prescindere dalle
figure dei dirigenti e degli insegnanti chiamatigukrare nelle scuole per gli adulti.

La ricerca presentata in questo lavoro focalizzauda attenzione sul ruolo e sulle
funzioni della leadership nell'attuale panoramaedstuole sedi EdA del Veneto e in vista
del riassetto ordinamentale e organizzativo deébset

Riconoscendo imprescindibile e strategica I'azidakleader istituzionale e del middle
management per la gestione presente e per lauzstie futura dei nuovi CPIA, la ricerca
indaga i diversi approcci di leadership educatisaantrabili nelle scuole, cercando riscontri
su quelli che la letteratura scientifica identiftcai piu validi e promettenti.

Il primo capitolo si pone come introduzione allamtgica dell’apprendimento
permanente. Si toccano i principali riferimentiletteratura, si presentano le ragioni della
rilevanza riconosciutagli dall’'Unione Europea, ®lideano le prime linee d’azione svolte
dalla scuola nella sua direzione.

Nel secondo, si ripercorre I'evoluzione della seuibaliana per gli adulti a partire dal
dopoguerra del secondo conflitto mondiale per giwegagli anni piu contemporanei;
successivamente si presenta lo stato dell'artéEdi#dl del nostro Paese, riportando in modo
ragionato dati sulla scolarita e sulla partecipagialle attivita formative della popolazione
adulta, quindi quelli relativi all'attuale offertdei CTP e dei Corsi serali, con particolare
riferimento alla realta del Veneto.

Il terzo capitolo affronta direttamente la questiotella leadership. Si illustrano le
principali teorie e tipologie di leadership e magrmgnt studiate in ambito psicologico,
sociologico e dagli esperti delle organizzazionijingi ci si sofferma sulla leadership
educativa, delineando diversi approcci e modeld shno stati dibattuti, in particolare negli
ultimi decenni, nel mondo dell’istruzione.

Nel quarto capitolo ci si occupa soprattutto depenti e del middle management della
scuola. Sono descritti, attraverso la normativeenig, ruolo e funzioni di questi profili
professionali visti anche nella loro evoluzionerist successivamente si mettono in luce
come le tipologie e i modelli organizzativi riscatiili nella scuola siano collegati ai diversi
approcci di leadership e come le caratteristichettstali di un’organizzazione, nello
specifico quelle della scuola per gli adulti, rietkano ai propri leader e collaboratori
comportamenti professionali, stili e modalita d&a® che a loro volta contribuiscono a
definire I'organizzazione stessa.



Nel quinto capitolo si presenta nel dettaglio [zerca che ha interessato i docenti e i
dirigenti di tutte le scuole per gli adulti del \&n. Si é trattato di un’indagine quanti-
qualitativa che ha previsto la somministrazionemiquestionario agli insegnanti e ai presidi
dei CTP e dei Corsi serali e un’intervista a unlifjaato gruppo di dirigenti. Si da conto dei
dati elaborati e dei risultati emersi, che delireean quadro molto articolato delle dimensioni
di leadership e delle azioni messe in campo neadktigne delle scuole, delle valutazioni e
delle aspettative del mondo dell’EdA in una faséransizione e cambiamento come quella
attuale.

Uno degli esiti messi in luce dall'indagine e isbgno di formazione degli insegnanti
degli adulti che viene ripreso e sviluppato nelittdp conclusivo che presenta un’esperienza
di Alta Formazione svolta nell’'Universita di Padowalirizzata ai docenti dei CTP e dei
Serali del Veneto per lo sviluppo di competenzatiche e organizzativo-gestionali.



Abstract in lingua inglese

Lifelong learning it's a crucial dimension in thedtiety of knowledge”, straticagelly
recognised by the European Union. In all the coesytrthe prospect of lifelong learner
concerns the education system in its whole, iniqpdér the schools aimed at adults. In Italy,
this sector is waiting for an organic reform aod & redefinition of the organizational and
educational asset of CPIA(Provincial Centre of Edien for Adults), expected by DM 25
October 2007, sees its legislative iter still imgness and waiting for the final approvement.
The rearrangement of the system, in any caseotd&mendetached from the headmaster and
from the teachers figures called to operate irstthi®ols for adults.

The research introduced in this work focuses itenéibn on the role and on the
functions of the leadership in the current viewed®A based schools of Veneto and in the full
view of the reorganization of the order and thaepiag of the sector.

Acknowledging the unavoidable and strategic actibthe institutional leader and of
the middle management for the present administratia for the future formation of the new
CPIA, the research will inquire the different edumaal leaderships approaches noticeable in
the schools, looking for comparisons on those thatscientific literature identified as the
most valid and promising.

The first chapter is an introduction to the pernmankearning theme. The main
references within literature will be considereck tlieasons of its significance recognized by
the European Union will be presented, the firstrsewof actions accured in the school in its
direction will be outlined.

In the second, the evolution of the Italian schooladults starting from the after War
World Il until the modern times will be retracedjbsequently it will present the EdA
situation in our country, reporting in a sensiblaywdata on the schooling and on the
participation in formative activities for the adplbpulation, hence those regarding the current
offer of CTP and of Evening Courses, with a patéicueference to the Veneto reality.

The third chapter deals directly with the leadgrstisue. The main theories and
typologies of leadership and management studigderpsychological, sociological field and
from organization expertes are outlined; hencepmitmpon educational leadership, defining
different approaches and models which have beeateepin particular in the last decades, in
the educational world.

The fourth chapter goes mainly about headmastedsnaiddle management of the
school. The roles and functions, through in foregutations, of these professional profiles
are described and seen even in their historic éeoluafterwards are highlighted how the
typologies and the organizational models recogmézab the school are connected with
different approaches of leadership and how thettral characteristics of an organization, in
the specific of the one of school for adults, regdhneir leaders and collaborators professional
behaviour, styles and ways of actions that in tmtribute to define the organization itself.

In the fifth chapter it represented the researchatail and that it is concerned about
the teachers and principals of all the schoolsaftults in Veneto. It was a quantitative and



gualitative research that scheduled handing outa afuestionnaire to the teacher and
headmasters of CTP and of Evening Courses and tarview of a qualified group of
directors. It relied on elaborated data and thergeateresults, that underline a very articulated
framework of the leaderships dimensions and of abons in the management of the
schools, of the evaluations and the of the EdA dvorla transionational and changing phase
like the current one.

One of the highlighted outcome from the researadhasneed for teachers formation of
adults that will be reopened and developed in it £hapter that presents an experience of
post graduated courses at the University of Paddeeased to the teachers of CTP and of the
Evening Courses of Veneto for didactic and orgarmnal-managerial competence.



CAPITOLO 1

L’APPRENDIMENTO PERMANENTE

La metafora della ‘societa della conoscent&n descrive le caratteristiche e le sfide
lanciate alla nostra civilta negli ultimi decenmiomplessita e interdipendenza globale,
dematerializzazione del lavoro e lavoratori debaa@scenza (knowledge workers), tecnologie
della comunicazione e velocita del cambiamenta;atiBnuita dei sistemi economico-sociali
e dei percorsi di vita dei singoli individui. Tuttioi dobbiamo fare i conti con la rapida
obsolescenza dei saperi e con la necessita distiapidamente le conoscenze invecchiate
che un indebito permanere ha reso devianti.

Non é soltanto questione di volume di saperi ewtivin canali di circolazione delle
conoscenze, anche se di per sé la possibilita geflmbio di informazioni continue derivante
dalle reti digitali € una rivoluzione conoscitivamltropologica. Sono in atto cambiamenti che
modificano profondamente la struttura del mondalpttivo, dei beni materiali e immateriali.
Queste mutazioni sono strettamente legate allatiqunesche qui interessa affrontare, la
formazione, e soprattutto la formazione lungo tutemrso della vita, il lifelong learning.

Oggi si € definitivamente rotta quella rigida astazione della vita umana suddivisa in
tre grandi stagioni: la giovanile identificata danformazione, I'eta adulta coincidente con il
tempo del lavoro e quella della degli anziani agata al pensionamento. Per le stesse
ragioni appare restrittiva e inapplicabile la segame, e la relativa gerarchizzazione, dei
diversi contesti in cui puo avvenire I'apprendimeent

- formale proprio delle istituzioni scolastiche che condateonseguimento dei titoli di
studio;

- non formale esterno alle scuole, attivato sul luogo di layomlle associazioni della
societa civile, presso i servizi complementariistesni formali, come sono i corsi
culturali o espressivi, che perd non portano afaeti riconosciuti;

- informale legato al ‘quotidiano’, non necessariamente iritarale, tanto da non essere
riconosciuto nemmeno dall’interessato come appalléoproprie conoscenze e
competenze, benché sia la prima e spesso piuMadi@ma di apprendimento.

Si ribalta, cosi, I'assetto della formazione pendgessita di innalzare i suoi standard di
efficacia e di qualita rispetto ai nuovi saperieg pssicurare a tutti la possibilita di continuare
ad apprendere consapevolmente per tutta la vitapanlogica di integrazione delle forme
educative e dei sistemi formativi. E chiaro, irifatthe per impiegare le conoscenze
indispensabili per lo sviluppo della societa glehaha anche, a livello individuale, per non
essere esclusi dal mondo del lavoro e dalle dinaensociali, tutti devono essere messi nelle

1
Commissione delle Comunita europee, (19%3egnare e apprendere: verso la societa conoscitivbro
bianco su istruzione e informazigrigruxelles, COM (95) 590

? Bauman Z., (2006)ita Liquida Roma-Bari: Laterza



condizioni di rafforzare e di espandere il patrinogpersonale di conoscenze e di competenze
praticamente in ogni momento.

L'idea di lifelong learning si fonda sugli svilupplella ricerca e della riflessione piu
recente che hanno rivisto forme, modi, tempi deikturazione e dello sviluppo dell’'essere
umano (cognitivismo, costruttivismo, neuroscienasmdragogia) considerato nelle sue
relazioni sociali e responsabile del proprio prsoefrmativo. Certamente il cambiamento
continuo richiede agli individui e alla societa temporanea costante riflessione su di sé, su
guanto avviene e su come affrontare innovaziongpexazione di certezze, crisi della
razionalita.

In questa prospettiva, l'attivita di apprendere nomo essere costretta alla sola
dimensione “funzionale”, ma deve aprirsi allo spio di conoscenze, abilita, competenze
capaci di dare significato all'agire proprio e aite al contesto sociale in cui si vive e opsera.

Nella societa della conoscenza, in ogni caso, lanmmasmissione/acquisizione di saperi
e di abilita codificati non basta; centrale divelgaquisizione di quei “saperi in azionefe
competenze, intesi come strategie per utilizzarecdaoscenze, le abilita individuali
necessarie per vivere, lavorare e partecipareaatgwnte e consapevolmente alla vita sociale,
culturale e professionale.

Diventa allora “competenza strategi‘réala necessita di centrare formazione e
autoformazione sull*apprendere ad apprendere’, pEtenza necessaria a tutti per essere
lifelong learner cioé per rendere possibile lo sviluppo della poigita apprenditiva degli
esseri umani durante tutta la vita, mobilitanddilerse risorse personali, le diverse forme di
intelligenzae, attraverso un agire riflessivo e proattivo capdiqerodurre significaté.

Per questo il lifelong learning interessa non solaontinuum della dimensione
temporale, ma caratterizza anche ogni aspett@ztine ed esperienza della vita nella quale
il soggetto puod e deve apprendere.

3
Schoén D.A., (1993)]l professionista riflessivo. Per una nuova epistéogia della pratica professionale
Bari: Edizioni Dedalo

) Le Boterf G., (2008), Costruire le competenze vithliali e collettive: agire e riuscire con compeizre
risposte a 100 domande, Napoli: Guida (Ed. Ori@(20

° Alberici A., (2008),La possibilita di cambiare. Apprendere ad appremdeome risorsa strategica per la vita
Milano: FrancoAngeli

° Gardner H., (1999, Formae mentis. Saggio sulla pluralita dell'intekigza Milano: Feltrinelli (Ed. Originale
1983, 1985); Goleman D., (1988 Intelligenza emotivaMilano, Rizzoli, (Ed. Originale 1995); Demetrio D.,
(2003),L’eta adulta. Teorie dell'identita e pedagogie dediviluppg Roma: Carrocci; Demetrio D., Alberici A.,
(a cura di), 2004 Istituzioni di educazione degli adulti Vol. 2. ®dp competenze e apprendimento
permanentgMilano: Guerini e Associati

b
Mezirow J., (2003)Apprendimento e trasformazigrndilano, Raffaello CortinaTrasformative Dimensions of
Adult Learning San Francisco: Jossey Bass (ed. or. 1991)



1.1 Le politiche europee per 'apprendimento perma  nente

Alla sfida posta dal lifelong learning sono chidindirettamente in causa i sistemi
formativi dei diversi Paesi che, indipendentemetaha loro configurazione, che puo essere
variamente strutturata, devono concorrere a sasterla possibilita di accedere
all'apprendimento continuo per gli uomini e le denm eta adulta, accompagnando e
garantendo il buon utilizzo di queste opportunita.

Il tema dell’educazione permanente, prima ancoeaddl lifelong learning e presente
nelle ricerche e nelle politiche sulla formaziomenadlti paesi e dei grandi organismi culturali
internazionali (Unesco) almeno dagli anni Sessdel000:

Nell'ultimo decennio del secolo scorso, I'apprendnto permanente ha assunto un
ruolo strategico nell’ambito dell’'Unione Europe&ahtando uno dei principi ispiratori delle
riforme dei sistemi di istruzione e delle politiclecupazionali dei paesi membri. Per
I'Unione che individua nella realizzazione della¢geta della conoscenza” un suo obiettivo
primario, il lifelong learning € uno strumento eaurondizione imprescindibile anche ai fini
deII’occupabiIitag. Alcuni importanti documenti contrassegnano lo wgyio di questa
strategial.O

Ci si sofferma in particolare suMemorandum sull'istruzione e la formazione
permanenteun documento di lavoro elaborato per promuover@nocesso di consultazione
tra gli stati dell’Unione per realizzare uno “sgaguropeo dell’apprendimento permanente”,
perché ha rappresentato anche per le scuole e qu@i ioperatori un punto di riferimento
importante nel decennio scorso.

Il presupposto da cui muove NMemorandumé che “la nozione di istruzione e
formazione permanente non rappresenta piu sempicemun aspetto della formazione
generale e professionale, ma deve diventare ilcipim informatore dell’'offerta e della
domanda in qualsivoglia contesto deII’apprendim’ehltﬁtibadito che la prospettiva lifelong
learning riconosce la “complementarieta” dell’apatienento formale e non formale, il

° Cfr. Faure E. (a cura di), (1973Rapporto sulle strategie dell'educazipriRoma: Armando (Ed. or.:
Apprendre a étreUnesco, Parigi 1972); Lengrand P., (1978)0duzione all'educazione permanenkRoma:
Armando; Schwartz B., (1977),educazione di domankFirenze: La Nuova ltalia; Unesco/Confintea, (1997
Cinquiéme Conférence international sur I'éducaties adultes. Rapport finaHambourg, 14-18 luglio 1997.
Si veda inoltre: Alberici A., (2002)l.’educazione degli adultiRoma: Carrocci; per un sintetico excursus:
Alberici A., (2002),L’'educazione degli adultiRoma: Carrocci; Forquin J.C. (2005), “L'idea teslucazione
permanente e la sua espressione internazionaletieepdagli anni '60”, inLLL Focus on Lifelong Lifewide
Iearning, /2

ConS|gI|o europeo di Lisbona (200@oenclusioni della Presidenz23-24 marzo 2000

Commissione delle Comunita europee, (200@¢morandum sull'istruzione permanente e la formeeio
permanenteBruxelles, SEC(2000) 1832; Commissione delle Qutateuropee, (2001Realizzare uno spazio
europeo dellapprendimento permanent8ruxelles, COM (2001) 678 finale; Comunicazioneslla
Commissione, (2006 ducazione degli adulti: non € mai troppo tardi p@prendergBruxelles, COM (2006)
614; Commissione delle Comunita Europee, (20073no d’azione in materia di educazione degli aidust
sempre il momento di imparagrBruxelles, COM (2007) 558
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Memorandumindividua “6 messaggi chiave”, da intendersi coohéettivi da perseguire da
parte dei sistemi di istruzione e formazione.

¢ Messaggio chiave n. 1: Nuove competenze di bastiier
Garantire un accesso universale e permanentetralfisne e alla formazione, per

consentire l'acquisizione e Il'aggiornamento dellempetenze necessarie per una
partecipazione attiva alla societa della conoscenza
Tra le nuove competenze di base sono indicate ejuelative alle tecnologie

dell'informazione, la le lingue straniere, una audt tecnologica, lo spirito d’impresa e le
competenze sociali, ritenute indispensabili peragtre la partecipazione attiva alla vita
sociale e all’economia della conoscenza. Si tiditian ventaglio di competenze che saranno
riproposte anche in un altro documento molto ntdo;Raccomandazione del Parlamento
Europeo e del Consiglio del 18 dicembre 2006 nedata competenze chiave per
'apprendimento permaneritehe costituiscono un riferimento importante peicbstruzione
dell'offerta formativa delle scuole per gli adulti.

¢ Messaggio chiave n. 2: Maggiori investimenti neld®rse umane
Assicurare una crescita visibile dell'investimentelle risorse umane per rendere

prioritaria la piu importante risorsa dell’Europda-sua gente.

L’invito € a trovare forme di sostegno effettivéealormazione, grazie ad accordi tra le
parti sociali, in termini finanziari, ma anche dganizzazione del lavoro. Deve essere inoltre
prestata particolare attenzione ai lavoratori 08&r anni, considerato che le tendenze
demografiche aumenteranno il ruolo strategico deodatori meno giovani, oltre a rilevare
che i lavoratori piu anziani e meno qualificati reiostrano piu resistenti al rientro in
formazione.

¢ Messaggio chiave n. 3: Innovazione nelle tecnichesggnamento e di apprendimento
Sviluppare contesti e metodi efficaci d'insegnhareatdi apprendimento per un’offerta

ininterrotta d’istruzione e di formazione lungontero arco della vita e in tutti i suoi
aspetti.

I Memorandunriconosce che per incontrare i nuovi bisogni faima per sostenere
un apprendimento attivo occorre sia migliorare tatiphe esistenti, sia sviluppare nuovi
metodi, utilizzando le possibilita offerte dalleawe tecnologie (tematica sempre presente in
tutti i documenti europei di quegli anni peralteodlai diversi contesti di formazione. L'invito
e di adeguare I'offerta formativa, anche dal putitgista organizzativo, ai nuovi stili di vita
degli apprendenti. Per migliorare effettivamentgualita dei metodi e dei contesti formativi
centrale € la figura dei professionisti della fommae: “insegnanti e formatori diventeranno
consulenti, tutori e mediatori. Il loro ruolo — wnolo d’importanza cruciale — consistera

12 .
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nell’assistere gli allievi che, per quanto possipidovranno farsi carico della propria
formazione”.”

Particolare attenzione quindi dovra essere dagafatinazione iniziale e permanente
degli insegnanti, che dovranno mettere in campopatemze per sviluppare pratiche aperte e
partecipative di insegnamento e apprendimentard tuolo di istruire la capacita dell’'uomo
di creare e di utilizzare il sapere resta comunigsestituibile.

¢ Messaggio chiave n. 4: Valutazione dei risultatli’dpprendimento
Migliorare considerevolmente il modo in cui sondwati e giudicati la partecipazione e i

risultati delle azioni di formazione, in particatanel quadro dell’'apprendimento non
formale e informale.

Il riconoscimento e la valorizzazione delle compete afferma iMemorandumé un
nodo decisivo per I'economia della conoscenza, nradi meno per la stessa persona che
rientra in formazione, rispetto alla fiducia in eéallautostima. Va dunque garantito un
riconoscimento visibile e adeguato dell’apprenditoenla possibilita di rendere trasparenti e
trasferibili conoscenze, competenze e qualificheuda Stato all’altro. Si tratta di una
tematica che negli anni successivi ottiene un rad¢eimpegno europeo e ha visto nellEQF
una tappa importanféLa tematica del riconoscimento delle competenreur@ue acquisite
resta tuttora molto viva e non pienamente risadtigerscuole per gli adulti.

¢ Messaggio chiave n. 5: Ripensare I'orientamento
Garantire a tutti un facile accesso ad informazmm@id un orientamento di qualita sulle

opportunita d’istruzione e formazione in tutta lil&pa e durante tutta la vita.

Se il cambiamento é parte integrante del progatiata professionale delle persone,
gueste devono essere messe nelle condizioni diliseege di decidere sulla base di
informazioni precise e di consigli utili da parteaperatori capaci. Per Memorandumil
servizio di orientamento, inteso come attivita mhiediazione”, deve essere accessibile a tutti,
senza distinguere tra quello scolastico, profesé@or personale. Anche questa attivita ha
visto le scuole e gli insegnanti particolarmentpégnati, tanto da aver maturato ed acquisito
pratiche e competenze ragguardevoli.

¢ Messaggio chiave n. 6: Un apprendimento sempreipitio a casa
Offrire opportunita di formazione permanente il gossibile vicine agli utenti della

formazione, nell'lambito delle loro comunita e cdrmsdstegno, qualora opportuno, di
infrastrutture basate sulle TIC.
I Memorandumrichiama I'attenzione, nella logica di rispondarella maniera piu
adeguata alle esigenze degli apprendenti, in péatie delle persone con piu difficolta, a
erogare il servizio piu vicino all’'utenza. Anchedunesto caso, le TIC possono rappresentare
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uno strumento di grande valore ed effica{?:iaiorganizzare e decentrare l'offerta formativa
sul territorio appare particolarmente necessarite regee lontane dai grandi centri urbani,
dove spesso le proposte di formazione gia abbondamoscuole per gli adulti si sono

misurate con queste necessita, come si vedra pitiaportando nei casi migliori il servizio

piu prossimo alla domanda, soprattutto quella dekee deboli (disabili, stranieri, anziani),
impegnando quindi in modo significativo dirigentdecenti nell’interazione continua con |l

territorio.

1.2 L’apprendimento permanente e le istituzioni sc  olastiche

Le indicazioni dell’Unione Europea ai Paesi mengspresse nei vari documenti messi
a punto dalla Commissione, dal Consiglio e daldPa€nto, rappresentano un orizzonte cui
guardare anche per le scuole rivolte agli adulti.

Per raggiungere gli importanti obiettivi dell’appdetmento permanente (promozione
della cittadinanza attiva, realizzazione personalgusione sociale e occupazione), si rende
necessario un NUOVO approccio, costituito da trepmmenti principali: “lo sviluppo di centri
locali di apprendimento, la promozione di nuove petenze di base, in particolare nelle
tecnologie dell'informazione, e qualifiche piu palsenti”.16

Vedendo piu da vicino questi impulsi del Consiglid.isbona € possibile riconoscervi
alcune importanti linee d’azione proprie delletistioni scolastiche rivolte agli adulti.

Anzitutto, la prospettiva della realizzazione dinte locali di apprendimento é
un’indicazione molto importante per le scuole e ipgwoi operatori, per i dirigenti in primo
luogo. Lo sviluppo di un presidio sul territoricgaace di interagire con gli altri soggetti per
rispondere alla domanda di formazione della popotezadulta € uno degli ambiti in cui piu
si deve misurare la leadership di queste istituizion

La definizione, poi, delle competenze di base papprendimento permanente
rappresenta un passo decisivo per le scuole dadgfli.aCome noto, la Raccomandazione del
Parlamento europeo e del Consiglio del 18 dicer@b@ individua otto competenze chiave
di cui tutti devono disporre per vivere a pienolttnella societa della conoscenza.

Alcune sono piu “tradizionali”: comunicare nellandua materna, comunicare nelle
lingue straniere, competenza matematica e competdndase in scienze e tecnologia,
competenza digitale.

Altre quattro sono invece“trasversali”: imparare iagparare, competenze sociali e
civiche, spirito di iniziativa e imprenditorialitepnsapevolezza ed espressione cultdrale.

* Si ricorda a proposito I'esperienza spagnola délide Mentor che si ha avuto modo di conoscere
direttamente in un viaggio studio nel 2010 a Vallatipresso la Comunidad Educativa de Castilla gri.eSi
tratta di un’esperienza di insegnamento a distaggoortata da una piattaforma nazionale che éitauad
allargare in modo ragguardevole la platea di persorformazione su tutto il territorio iberico ercanodalita
simili anche in America Latina.

* Consiglio europeo di Lisbona (2000). cit.

Y Parlamento Europeo e Consiglio dell’Unione Eurof2@06), Raccomandazione del 18 dicembre 2006
relativa a competenze chiave per I'apprendimentoramente Bruxelles, 2006/962/CE
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Questo quadro di riferimento é prezioso per le kcatmeno per due ordini di ragioni,
strettamente connesse. Da un lato, permette disp@de i percorsi di formazione, che
devono essere progettati anche alla luce delletrquabmpetenze “trasversali”, tanto
fondamentali quanto poco riscontrabili nei corsolastici. D’altro canto, costituisce uno
strumento per riuscire a leggere i bisogni formad®l territorio, e quindi va utilizzato ancor
prima di lanciare le proprie offerte, e per veafie 'adeguatezza della propria proposta
scolastica.

Altrettanto importante per gli istituti scolastieéi poter assicurare la trasparenza e
I'intercomunicabilita dei titoli conseguiti e diconoscimento delle competenze comunque
acquisite e facenti capo aII’E(j?:,ambiti non del tutto perfezionati nel sistemaiaab,
specie relativamente alla questione del riconostimelelle competenze, che altri Paesi
hanno definito in modo molto piu efficace, comeesgmpio, la VAE in Francia, o 'APEL
nel Regno Unito.

L’approccio delineato dall’Unione, in linea con Hl&erca piu recente, accoglie una
nozione piu ampia di apprendimento permanentenolnepud piu limitarsi a focalizzarsi su
un target definito, come é stato per gran parteseleblo scorso per I'educazione permanente.
Nel passato infatti quest’ultima era promossa miare di una funzione compensativa ed
emancipatoria per piu 0 meno larghi strati dellpgdazione adulta mondiale, che risutavano
esclusi per molteplici motivi dai circuiti dell'igizione. Il lifelong learning nei nostri Paesi
deve oggi invece interessare e coinvolgere tuttingividui che nel sistema dell’educazione
degli adulti dovranno trovare il percorso piu adagier affrontare le sfide del cambiamento
continuo.’

Al centro € il soggetto, la sua formazione e il saentamento ad “apprendere
sempre"z.0

Da questo punto di vista si comprende l'attenzideervata alla certificazione delle
competenze e al riconoscimento di quelle comunqgcguisite, alla trasparenza e al
trasferimento delle qualifiche, che sposta il fodascorsi di studio precostituiti, al valore del
percorso individuale, sviluppato tra studio forrpadito, attivita lavorativa e vissuti
esperienziali. Piu che il tempo e il tipo di ofeeformativa, ad essere rilevante e quindi la
dimostrazione del possesso di competenze.

Occorre tuttavia riconoscere che in un Paese coitadial dove il deficit di
scolarizzazione € molto rilevante e la quota digdagpione con bassi livelli di literacy e con
limitata padronanza delle life skills & consisténtisulta non facile per il sistema scolastico
far emergere la domanda delle fasce culturalmeitedpboli e coinvolgerle in percorsi

18 - .
Parlamento Europeo e Consiglio (2008), cit.
19 o s , . .
Commissione delle Comunita europ&salizzare uno spazio europeo dell’apprendimentonpaente op.

cit.
0 Alberici A., (2002),Imparare sempre nella societa della conosceMiéano: Bruno Mondadori

# Cfr. Gallina V. (2006)Letteratismo e abilita per la vita, Indagine nazide sulla popolazione italiana 16-65
anni, Roma: Armando
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formativi anche molto specifiéf. Questo indubbiamente si scontra con il riconosoime
della centralita dell'individuo nella costruzioneidgercorsi formativi e chiama in causa la
capacita delle scuole per gli adulti di esplicitareendere al tempo stesso attrattive queste
esigenze non espresse.

Determinante in questa mission delle scuole e,eassiallorganizzazione e alla
gestione delle proposte, la professionalita chengkegnanti debbono mettere in campo per
realizzare percorsi individuali di apprendimentgolti alle diverse tipologie di utenti.Non
e solo un problema di adattamento della didattiealizionale, ma di acquisizione di
competenze specifiche che chiamano in causa lsatoome degli insegnanti, quella iniziale e
guella in servizio, con I'obiettivo di ottenere umeeditata ed efficacie ricaduta sulla pratica
didattica.

Queste criticita e peculiarita del sistema scatasttaliano hanno certamente delle
conseguenze sulla scelta delle priorita, l'orgasmmne della struttura scolastica, la
progettazione delle attivita. Tuttavia, se il baritro dell’azione si sposta verso la persona
adulta, che spesso con fatica torna in un circditestruzione e formazione, dovra essere
guesto sistema a curvarsi sulle esigenze appreedédinon viceversa. Costruire dei percorsi
di formazione a partire dai bisogni espressi e @aaligimpliciti del soggetti, soprattutto se
appartenenti a quei pubblici svantaggiati o a foehio di emarginazione di cui si diceva,
non significa banalizzare nei metodi e nei contefiofferta della scuola, o mortificare
'impegno individuale e l'investimento di tempoglieste persone, ma significa agire assieme
a loro per avviare un nuovo progetto di vita, alsjaai eta. Per fare questo, le azioni di
accoglienza, di orientamento, di valorizzazioneséisono il presupposto necessario, esse
rappresentano la base sulla quale innestare e neostequel processo di recupero
dell'autostima che assieme all'acquisizione di nus&peri sono precondizione per ogni
esercizio di cittadinanza attiva.

In un tempo in cui il cambiamento cresce a ritmitiggnosi la sola possibilita di non
venire travolti € quella di promuovere un parallelmmbiamento sul piano personale: la
scuola per gli adulti deve rappresentare un’oppdidudi creazione e di sviluppo degli
strumenti necessari per una simile sfida.

22 . . ) . ) 3 . . . . . .

In Italia listruzione e formazione degli adultittme soprattutto la popolazione gia istruita pie quella di
bassa scolarita che Si rinvia al secondo capitoleedsono riportati pit in dettaglio i dati sullpdlogia di
utenza che frequenta CTP e Corsi serali.

= Non si pud non ricordare che un adulto, speciuftaralmente meno attrezzato, affronta un fatiadeatro in
formazione (e vi permane) se ne vede un vantaggioreto in termini di capacita apprese o di tisgendibili,
se risulta compatibile con il tempo disponibileamd suoi ritmi di vita, se appare rispettoso dslle capacita,
se incontra un ambiente accogliente capace di aipasperienze scolastiche negative precedense see
riconoscono le competenze acquisite, e cosi via.Kefowles M., (1993)Quando I'adulto impara. Pedagogia
e andragogiaMilano: FrancoAngeli; Id. (1996),a formazione degli adulti come autobiografia. drporso di
un educatore tra esperienza e idédilano: Raffaello Cortina; Demetrio D., (1990),eta adulta. Teorie
dellidentita e pedagogie dello sviluppRoma: La Nuova ltalia Scientifica; Id., (199K)anuale di educazione
degli adulti Roma-Bari: Laterza
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Questa possibilita deve rivolgersi a tutti gli utem deve essere diffusa sul territorio
cosi da raggiungere effettivamente il maggior nunukiépersone possibile. Per realizzare uno
sviluppo generalizzato dell'apprendimento permamerdccorre perd agire in maniera
sinergica tra i vari livelli e tra i diversi attodhe a diverso titolo concorrono alla sua
affermazione: dalla scuola, all'istruzione supegjodalla formazione professionale a quella
continua, dai centri servizi alla persona e pdavbro alle associazioni culturali, dalle parti
datoriali e sindacali al mondo del terzo settore.

Il liefelong learner deve muoversi in un ambieng quale il dialogo tra i sistemi e i
soggetti della formazione sia effettivo e tale datterlo nelle condizioni di costruirsi in
maniera ottimale i percorsi di apprendimento e @ppoendimento piu adatti.

Una simile visione integrata dell’'offerta localell@g@prendimento permanente, oltre
che permettere di coordinare e razionalizzareditdf condividendone i criteri e le priorita di
sviluppo tra i diversi servizi e agenzie, conseagk stessi operatori dei processi formativi di
stabilire contatti permanenti per lo scambio ditiphee e per il potenziamento delle proprie
competenze professionali.

Connesso a tutto questo € la questione delle esonsane e materiali. Risorse per
realizzare i servizi e I'offerta, ma anche per gspre la domanda. Occorre infatti dare alle
persone i mezzi e garantirne le condizioni per @ece ai percorsi formativi, in termini di
agevolazioni e di sostegno effettivo.

In questo direzione si muove il secondo messadgave delMemorandum

La realizzabilita del lifelong learning incontra guesto punto una forte criticita, come
attestano le percentuali di partecipazione allévitt formative degli adulti. A livello
europeo, e piu ancora a livello nazionale, non solo si sono raggiunti gli obiettivi (il 12,5%
entro il 2010), ma si assiste anche ad una ridezdmi livelli di adesione come si vedra nel
capitolo successivo. Certo, molto & dovuto allaasitone di crisi che non concede possibilita
di manovra. Ma anche qui € questione di presuppodtirali e di scelte strategiche. Come
spiegare altrimenti che paesi come la Danimarcanadrescere la percentuale di adulti in
formazione, mentre resta sempre a livelli defimilgbme imbarazzanti quella dei paesi
mediterranei?

La problematica & annosa, complessa e qui norteside andare oltre al delinearne i
contorni. L'auspicio e che, anche in questo caswjd d’'uscita da una difficile situazione di
profonda crisi come quella che si sta vivendo, poescindano dagli investimenti sulla
formazione per tutti, che sono garanzia di un fomelsto solido per la crescita di tutti:
I'educazione necessita di lungimiranza e tempi hing

Tornando alle dimensione piu locale della formaeiategli adulti che si intende
affrontare nell’ambito di questo lavoro, la progipvet di collaborazione e di interazione tra i
diversi attori coinvolti e coinvolgibili nel terdtio & in questo momento, e ancor piu lo sara
nel futuro, una strada da privilegiare anche dailtpuli vista dell’'utilizzo ottimale delle
risorse.

E indubbio che su questo si misuri la capacitaadérship di chi & chiamato a guidare
le istituzioni scolastiche per gli adulti, poichd dirigente scolastico che deve assicurare, con

13



il supporto di un middle management motivato, capat efficiente, quella rete di contatti tra
tutti gli attori di un territorio che pud permetterlo sviluppo.

Questi rapidi schizzi sulla nozione di apprendimemermanente consentono di
delineare la portata dellimpegno che la sua realimne comporta per il sistema di
istruzione e formazione e per i professionisti dperano in esso. La ricerca che qui si
illustrera si prefigge questo scopo.
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CAPITOLO 2

LA SCUOLA ITALIANA PER GLI ADULTI: UNA PANORAMICA
STORICA

La scuola italiana ha rivolto la propria attenzicséeta adulta con provvedimenti
specifici, soprattutto a partire dalla ricostruaonlel paese dopo il secondo conflitto
mondiale, quando la scuola ha inteso istituire ettose istituzionalmente impegnato a
contrastare l'analfabetismo primario, elemento emde della popolazione della penisola
almeno fino agli anni del boom economico della seeometa del '900.

Si andra ora quindi a delineare brevemente le teaigtiche della scuola per gli adulti
nelle sue diverse fasi, fino a giungere alla sitwaz attuale.

2.1.1 La Scuola popolare e i corsi CRACIS

In Italia, la prima istituzione pubblica rivolta epficamente agli adulti e stata la
“Scuola popolare contro I'analfabetismo” istituity iniziativa del ministro Gonella, con il
Decreto Legislativo del Capo Provvisorio dello 8tdD.L.C.P.S.) del 17 dicembre 1947 n.
1599, successivamente ratificato e modificato delEolo unico della legge 16 aprile 1953,
n. 326.

La scuola popolare é nata per “combattere I'anatfaimo, per completare I'istruzione
elementare e per orientare all'istruzione mediaajgssionale” (art. 1, c. 1); e gratuita, puo
funzionare in orario diurno o serale e pud esséreata presso “le scuole elementari, le
fabbriche, le aziende agricole, le istituzioni parigranti, le caserme, gli ospedali, le carceri e
in ogni ambiente popolare, specie in zone ruralgui se ne manifesti il bisogno” (art. 1, c.
2).

Gli obiettivi della scuola popolare sono persegigicorsi istituiti dai Provveditori agli
studi e assegnati alle Direzioni Didattiche, diratt

“a) impartire l'istruzione del corso elementareeimbre a coloro che, avendo superato
I'eta di 12 anni, non I'abbiano ricevuta nelle seuelementari ordinarie;

b) impartire l'istruzione del corso elementare sigre a coloro che abbiano conseguito
il certificato di compimento degli studi inferiooi dimostrino di avere un grado d’istruzione
equivalente;

c) aggiornare e approfondire I'istruzione primar&x coloro che siano gia provvisti del
certificato degli studi elementari superiori aldianche di orientare alle attivita artigiane o
(per coloro che rivelino particolari attitudini) @toseguimento degli studi.” (art. 2).

| corsi sono istituiti dal Provveditore agli Studinche su richiesta di enti, associazioni e
privati (art. 3), e sono sottoposti alla vigilanzielle Direzioni Didattiche, mentre

pY

linsegnamento € affidato esclusivamente “per imcarprovvisorio, con nomina del
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provveditore agli studi a persone che siano fordeetitoli richiesti per ottenere incarichi
d'insegnamento nelle scuole elementari o, per qddii insegnamenti nei corsi di cui alla
lettera c) dell'art. 2, nelle scuole medie, e chg hon abbiano altra occupazione retribuita”
(art. 4 c.1). Il servizio e valutato a tutti glifetti come supplenza e nella legge 336/53 di
ratifica I'insegnante deve essere prescelto tecedti compresi nella graduatoria provinciale
di incarichi e supplenza. “Nel caso di scuole orggate da enti, associazioni e privati, la
nomina ha luogo su proposta e d’intesa con quasti4, c. 2).

| corsi, disciplinati annualmente da apposite aadire ministeriali, durano almeno
cinque mesi con 10-18 ore settimanali, “gli aluaffidati ad un solo insegnante, anche se
appartenenti a corsi diversi, non possono di regstere meno di 10 e piu di 30” (art. 5, c. 2,
L. 326/53).

Le attivita promosse dalla Scuola popolare da tmriantrano nella tipologia dei corsi
di Educazione permanente, come i Centri di let{gtaccessivamente trasformati in Centri
sociali di educazione permanente, i CSEP), Corgediezionamento culturale per materie,
Corsi di orientamento musicale, corsi per adulgemitori, corsi residenziali, seminari di
studio, visite guidate, ecc.; dall’altro ci sonaive propri percorsi di istruzione, distinti in
corsi di tipo A (primo ciclo della scuola elememfar B (secondo ciclo della scuola
elementare), C (approfondimento e aggiornamentbistielzione primaria per chi ha gia
conseguito la licenza elementare).

| corsi si concludono con un esame finale perldsdio di certificazioni con valore
legale dei livelli di istruzione corrispondentispettivamente, alle classi seconda e quinta
elementaré.

Per i lavoratori sono attivati corsi di istruziopeimaria anche in “scuole estive e
festive” (cfr. ad esempio, C.M. n. 44 del 5 febbr31969)2.

In linea con l'impostazione della Scuola popolane] 1959 sono stati istituiti con
apposita circolare e presso le scuole elementaedie i corsi CRACIS “Corsi di richiamo e
aggiornamento culturale di istruzione secondagatrispondenti al livello di scuola media,
con orari e programmi ridotti. Per accedervi oceear avere la licenza elementare; la durata
era di tre anni, ma chi era stato promosso al skxorterzo anno, accedeva al relativo corso.
Nel 1970 furono attivati i CRACIS di durata annugler i militari di leva che avevano la
ferma di un anno. Fino al 1972 al termine del carmoiva rilasciato un “attestato di studio”
riconosciuto come equipollente alla licenza mede p concorsi pubblici, ma che non
permetteva l'iscrizione alla scuola superi%re.

' Cfr. Demetrio D., Moroni F. (1980Alfabetizzazione degli adulti. Teoria, programmazgpmetodi Roma:
Editrice Sindacale Italiana, p. 102 e ss.

? Per la trattazione di questo excursus storiccadeliola per gli adulti, si & fatto riferimentopsattutto per la

parte normativa, a un contributo, sintetico ma palet di Gian Antonio Lucca, Dirigente Tecnico dgBR per

il Veneto. Lucca G.A. (2007), “I Centri TerritoriaPermanenti — Breve panoramica storica”, in Ufici
Scolastico Regionale per il Veneto — Direzione GalegeEducazione degli Adulti nel Venet®007, pp. 237-
240

3
Cfr. Berardi R. (2001)La scuola nella prima Repubblica: dai taccuini di ispettore centraleRoma:
Armando; Pagnoncelli L., (1977)e 150 ore Firenze: La Nuova ltalia
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Lo sforzo prodotto dalla Scuola, pur tra mille diéita e non in modo uniforme sul
territorio nazionale, per combattere Il'analfabetsm per consentire all'assolvimento
dell'obbligo scolastico, e stato importante, sdprtéd negli anni post bellici e della
ricostruzione. Anche se si faceva di necessita vinta decisivo I'impegno di avvicinare il piu
possibile I'offerta alla domanda, raggiungendo kapnente l'utenza (le esperienze dei
Centri mobili di lettura, i bibliobus, vanno sicumante in questa direzione). Il limite
maggiore, tuttavia, che ha segnato in maniera m@tante la sua realizzazione, e dato dal
suo carattere emergenziale e provvisorio che attasta Scuola popolare piu sul versante
filantropico che su quello del servizio pubblica Hisposizione che prevede I'affidamento
dei corsi e delle attivita solo ad insegnanti amcarico annuale, quindi generalmente privi di
esperienza e di preparazione specifica, nega th fat continuita didattica e assicura un
permanente stato di eccezionalita e un carattéraezd alle attivita. La didattica impartita,
mancando un’azione formativa specifica degli insedin non era molto diversa da quella in
uso con i bambini del mattino. Soprattutto si refeva uno stato di isolamento e quasi di
estraneita di questo settore e dei suoi insegnapstto alla ‘vera’ scuola, quella del mattino.
Rispetto ai primi anni gloriosi, cambiate le conadlii® socio-politiche, negli anni Settanta del
'900 questa tipologia di organizzazione scolastnestrava tutti i suoi limiti, anche se il suo
definitivo superamento non e stato rapido e sororsc molti anni nei quali convivevano
diverse tipologie di offerta tra loro contrappostdla concezione e nella proposta (sono gli
anni d’'oro dellel50 org prima che venisse abbandonata definitivamente.

Nel frattempo erano intervenuti nuovi provvedimedegislativi. Con il DPR n. 616 del
24 luglio 1977 tutte le attivita di Educazione Panmante avrebbero dovuto essere trasferite
alle Regioni a statuto ordinario e ai Comuni, coesprle dotazioni dei Centri di lettura (art.
47 DPR 616/77 e C.M. n. 193 del 10 agosto 1978)ntreela Direzione generale
dellEducazione popolare del Ministero della Putdlilstruzione fu soppressa. In realta,
come si accennava sopra, i corsi della Scuola popaono sopravissuti fino ai primi anni
Ottanta, quando I'art. 47 della legge n. 270/198Rse definitivamente questa esperienza.

Con il nuovo assetto normativo, oltre che per lgéateucondizioni sociali e culturali, il
Ministero della Pubblica Istruzione &€ andato riegufando la sua presenza e la sua azione
nel campo dellEducazione degli Adulti, abbandormante iniziative a sostegno
dellEducazione Permanente per concentrare glivatdi in ambito formale, sui percorsi di
istruzione finalizzati al conseguimento del titaliostudio. In questo modo, le tre tipologie di
corsi di Scuola popolare confluiscono nei “Corsiatfabetizzazione per adulti” della scuola
elementare, mentre i corsi CRACIS vengono sostitlai “Corsi sperimentali di scuola
media per adulti” (Cfr. D.M. 21 gennaio 1978). Mmtfa con ['attivazione dei “corsi
sperimentali di scuola media per lavoratori” (160 org, anche i CRACIS hanno
progressivamente modificato la loro strutturaziormmmettendo di fatto gli iscritti

) Cfr. Demetrio D. e Moroni Fgp. cit, p. 106
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direttamente alla classe seconda o terza anchgreevisti di regolare promozione: bastava
dimostrare una preparazione sufficiente in un aaoe¥nto disposto dal presiae.

Questi corsi restarono attivi per tutti gli ann@’6 nei primi anni '70. In seguito, con la
diffusione e la generalizzazione dell0 oread un’utenza non piu formata da soli operai,
guesta tipologia di percorso, assieme a quella memune, ma presente, dei corsi normali di
scuola media svolti in orario serale e di regothreata triennale, e stata di fatto superata con i
primi anni '80:

Anche per le attivita di Scuola popolare vi fu utinno periodo di transizione nel quale
le precedenti attivita sono convissute con quelleudva attivazione (dal 1979 al 1982), dopo
di che tutta la gestione dei corsi di istruzione pé adulti € diventata di esclusiva
competenza dello Stato.

2.1.2 | corsi di alfabetizzazione

| corsi di alfabetizzazione si sono diffusi su scalazionale dall’anno scolastico
1980/81 quando ne furono previsti 502. In realtarsi effettivamente attivati furono meno
della meta, per cui nell'anno successivo ne furstituiti solo 266.E a partire dal 1983 che
liniziativa prese slancio e I'offerta si assestiel Veneto, ad esempio, furono attivati 15
corsi.

| corsi sono istituiti formalmente a livello di Distto Scolastico, ma sono affidati alla
gestione dei Circoli Didattici di scuola elementatk personale docente, modificando
radicalmente I'impostazione della Scuola popolaeye essere di ruolo (cfr. O.M. del 19
giugno 1982). Tuttavia, di fatto, per la copertdraran parte dei posti si € dovuto attingere
alle graduatorie provinciali dei supplenti, peranchi annuali, visto lo scarso interesse
dimostrato dai docenti di ruolo a trasferirsi oesirpanere su queste particolari posizioni.

La riforma dei corsi di istruzione primaria rivoléigli adulti € avvenuta quando il
fenomeno dell'analfabetismo primario nell’area gadiga che piu interessa questa ricerca, il
Veneto, si era andato esaurendo. L'abbandono $ioolas piu ancora i drop-out insistevano
nella scuola media, tanto che i corsi per lavordtanno sempre piu accolto ragazzi sedicenni
che dovevano ancora conseguire l'allora titolotdd® obbligatorio. Persa dunque la mission
originaria, i corsi di alfabetizzazione negli af®iitanta si sono sempre piu indirizzati verso
categorie di popolazione adulta in condizioni drgnaalita.

Gli insegnanti operavano infatti presso strutture ospitavano adulti disabili, sia delle
Usl, sia di enti privati, sia di associazioni (CEQfase di salute, ex presidi psichiatrici, ecc.).

Formalmente quindi i corsi erano scolastici, meeiata i docenti lavoravano per lo piu
distaccati dalla scuola, pur partecipando alle attevita collegiali, agli aggiornamenti

° Cfr. Berardi,op. cit, pp. 258-260
6

Ibidem pp. 260-261
;

Lucca,op. cit, p. 238. Nel Veneto, nel primo anno ne furono [@te®6, dei quali 4 a Verona e 2 a Venezia,;
nell'anno successivo, 1981/82, fu pero attivate dotorso a Verona.
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obbligatori, ecc., e generalmente senza alcungathento con la scuola media serale, 'altro
settore che si occupava del mondo adulto. Questi banno peraltro svolto, dove sono stati
attivati, una funzione importante anche dal puntovidta sociale e culturale, favorendo

l'integrazione dove era possibile e sensibilizzaledoittadinanza ai problemi e alla realta dei
disabili adulti.

La svolta piu significativa nellambito del’EdA g@iunta agli inizi degli anni Novanta
qgquando si e affacciato un nuovo fenomeno che harta d’attualitd il bisogno di
alfabetizzazione linguistica per la popolazioneltadd’'immigrazione dei cittadini stranieri
giunti in Italia per lavoro.

Il primo corso di alfabetizzazione a carattere ispentale specificamente rivolto a
cittadini extracomunitari per 'insegnamento basildella lingua italiana nel Veneto é stato
realizzato nel 1990/91 presso il 1° Circolo Didadtdi Montecchio Maggiore, in provincia di
Vicenza. Molti vecchi corsi sono stati cosi riadattati allaova domanda di formazione, con
un grande sforzo dei direttori didattici e degBegnanti per la progettazione di un’attivita del
tutto nuova sia nell’organizzazione sia nell'oféedidattica, per la formazione dei docenti,
per i raccordi sempre piu necessari tra scuoleheadcgrado diverso, e con altri soggetti del
territorio coinvolti nel fare fronte all’allora emgenza del fenomeno immigratorio. Sotto
guest'ultimo aspetto, sono stati particolarmentergssati i Comuni, per il reperimento dei
locali (non sempre potevano essere usati le salmildbambini), e per I'informazione sul
servizio.

Si aprivano cosi degli scenari fino ad allora ingasn sia a livello organizzativo,
relativamente alla necessita di accedere a cobabmti e a partnership, sia a livello di
progettazione didattica, per la necessita di mothzare e flessibilizzare i percorsi formativi
in ragione delle esigenze della nuova utenza, altavia dovevano fare i conti con una
normativa che non agevolava gli sforzi degli opmigberché ancora legata a degli schemi
scolastici rigidi.

Infatti, le norme che fino al 1996 disciplinavancorsi di alfabetizzazione attribuivano
loro il compito di fornire un’idonea preparaziongliaadulti per gli esami di licenza
elementare; i corsi duravano 350 ore annue ed esmdtieabili con un numero che
comprendeva dai 10 ai 12 iscritti; il curricolo e essere articolato su due anni scolastici,
per una durata complessiva di 700 ore; il corgstaessere ammesso allesame doveva aver
frequentato le lezioni per almeno 270 ore annugelBD € il percorso dei corsi ideati per
recuperare I'ormai obbligatorio diploma di terzadie che andremo a delineare nel prossimo
capitolo.

2.1.3 Le 150 ore

| “corsi statali sperimentali di scuola media perdratori” ebbero origine da un istituto
contrattuale siglato dai sindacati metalmeccaroai it rinnovo del contratto nazionale il 24
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aprile del 1973, grazie al quale ad ogni singolmtatore fu garantito un monte-ore triennale
per il diritto allo studio retribuito dall’aziendehe normalmente si concentrava in uno solo
anno. Anche altre categorie di lavoratori dei wa&titori produttivi ottennero successivamente
un proprio monte-ore di entita variabile, ma l'algtéevo di ‘150 oré con il quale e
universalmente nota la “scuola media serale” dediata quota oraria di permessi ottenuta
dai metalmeccanici.

| corsi si sono diffusi nelle scuole dal 1975/7&&.M. 131/1975 ha definito le linee
programmatiche per la loro realizzazic?ﬂe.premessa viene affermato che i corsi “intendono
contribuire, insieme con le altre istituzioni s&tlehe, a rendere operante il diritto allo studio
per tutti i cittadini. In particolare essi svolgomoarmonia con il dettato costituzionale, un
servizio sociale compensativo in favore di quefadiini che, per varie cause, non hanno
potuto conseguire a suo tempo una istruzione de ldakvello secondario”. Le attivita dei
corsi “tengono conto dell’'eta e delle condizionglilaitenti” e nelle grandi linee mirano a
“verificare e sviluppare le abilita della sferaalttuale”; “accrescere il grado di coscienza
dei valori comunitari presenti nel disegno demacoatdello Stato”; “acquisire strumenti,
tecniche, e contenuti specifici e metodologie [n¢lla prospettiva delleducazione
permanente”. Gli obiettivi vanno perseguiti saldarid processo culturale all’esperienza
sociale” e alle caratteristiche dei corsisti, agiodio una scelta di contenuti pur entro 'ambito
dell'istruzione di base, “originalmente e signitivkamente adatta alle circostanze” e
privilegiando delle strategie didattiche riassuntmella formula della ricerca
interdisciplinare... non solo nella classe o napgo, ma anche individualmente”.

I documento non va oltre nelle proposte demandatiéoprerogative degli insegnanti,
ma raccomanda “I'adozione di ogni accorgimento i@ giudicato necessario dal consiglio
di classe in ordine alle differenti dotazioni indivali di base, ai diversi ritmi di
apprendimento e alle singole capacita di contrilalisoricerca di gruppo”.

Le discipline curricolari per il conseguimento delicenza media sono: Italiano, Storia
—Educazione civica — Geografia, Lingua stranieratdvhatica, osservazioni ed elementi di
scienze naturali.

Si e trattato di un’indubbia conquista per garantin effettivo esercizio al diritto di
studio a categorie di persone fino ad allora eitate sostanzialmente escluse. Si consideri
infatti che nel 1973 “I'1,4% delle forze di lavoera analfabeta, I'11,1% non era in possesso
di alcun titolo di studio, il 53,3% aveva consegué sola licenza elementare”.

Frutto di una ben definita stagione politico-cudiler ha rappresentato anche per il
mondo della scuola un momento di rottura di modaditganizzative e gestionali, oltre che
didattico-formative, pur se tra non poche contraidadi, dovute anche alle forti coloriture
ideologiche che hanno accompagnato questa espeisepzattutto nei primi anni. Il sospetto

? Lucca,op. cit, p. 239

9
Tutte le citazioni successive sono tratte dalld.@B gennaio 1975, n. 131 “Corsi statali sperimkmliascuola
media per lavoratori. Linee programmatiche”.

0 Giacinto E. (2005), “Introduzione”, inL50 ore per il diritto allo studio: il fondo FIm da Biblioteca
Centrale Cis] a cura di Anna Bianco, Roma: Biblioteca Centfaild, pp. 3-4
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di voler banalizzare la scuola con percorsi failinei programmi di studio, ridotti nella
durata a pochi mesi, condotti da insegnanti palitiente impegnati o per lo piu precari non
ha reso vita facile all’affermarsi di questo modgkinche tra gli stessi presidi che finivano
con delegare di fatto la gestione delle0 orea dei collaboratori e a degli insegnanti molto
motivati, ma anche separati dal resto della scuaearsi che dopo il primo periodo sono stati
aperti a tutta la popolazione adulta sprovvistatithlo di studio, venivano attivati
annualmente e le organizzazione sindacali hanntoaampre un ruolo attivo nel sostegno
dell'iniziativa che sentiva evidentemente come piegpnelle trattative per la listituzione
delle150 ore delle cattedre, ma anche per I'informazione gditamento dei lavoratori.

Nel Veneto, i corsi trovarono una distribuzione tefritorio presso alcune scuole
medie che diventavano cosi dei poli di riferimepéo I'educazione degli adulti anche futura.
Con l'assestarsi del modello, nei primi anni Otsaoéssarono i corsi CRACIS, un numero
crescente di docenti di ruolo si stabilizzo neltaidda serale, la carica ideologica ando
sfumandosi e soprattutto comincio a cambiare lzgedei corsi, ora frequentati anche da
casalinghe, pensionati, giovani-adulti e giovanigsthe non avevano completato la scuola
del mattino e dai primi stranieri.

Tutto questo comportd negli anni successivi unawato interesse per questo servizio,
per i suoi aspetti metodologici, culturali e orgamaitivi, che produsse dal basso I'esigenza di
confronto e di coordinamento tra le scuole, danui gita ad uno spazio di riflessione e di
elaborazione di pratiche che furono alla base degluppi futuri di tutto il settore, come
andremo a vedere di segutto.

2.1.4 Verso il riassetto dellEdA

Nel tempo il target degli adulti che si avvicinacarsi di istruzione di base si € dunque
notevolmente allargato diventando sempre piu e&reg, soprattutto perché interessa non
solo i lavoratori, ma sempre piu le fasce debdliadeopolazione (detenuti, disabili, anziani,
stranieri, disoccupatdrop out ecc.).

Per fare fronte alla crescita della domanda e adbt@mento dei bisogni formativi, i
corsi di alfabetizzazione e la scuola media sesaleono progressivamente trasformati da

H Le pur sintetiche pagine di Saverio Cardin, pregielle 150 oreprima e dei CTP poi della provincia di

Padova, presentano un quadro esemplificativo nioteyessante dell’evoluzione della scuola medialsemel
Veneto. Cfr. Cardin S., (2007), “I Cenni storiciid&TP di Padova”, in Ufficio Scolastico Regionalerl
Veneto — Direzione Generaleducazione degli Adulti nel Vene®007, pp. 65-67. Sullé50 ore si veda anche
il volume Damiano E., Rizzi F. e Ringhini G., (198Centocinquanta ore, scuola di Stato e sindacatdlada
scuola dei lavoratori all'educazione permaner®eescia: La Scuola. Il volume riporta i risultdtiuna ricerca
empirica centrata sul rapporto tra la scuola eniliacato visto sul motivo del “diritto allo studda parte di
un'utenza organizzata”, evidenziando il caratten@ovativo dell'esperienza anche riguardo al ditmtti
pedagogico sulla teoria del sistema formativo, m@mnsiva di vari sottosistemi, scolastico, extrésstco, del
mondo del lavoro. “...La prospettiva aperta da tpussstemazione si muove verso una concezioneliglica,
coordinata, discontinua e permanente dell’educaziosvincolata da una riduttiva e miope centralita
dell'istituzione scolastica e insieme orientataaditializzare il potenziale formativo dell'attivitavorativa” (p.
29).
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luoghi istituzionalmente preposti al conseguimedéd titolo di studio attraverso specifici

percorsi scolastici, a spazi di educazione deglitachei quali la cittadinanza non avrebbe
trovato solo un’offerta di tipo compensativo, maogcasione per aggiornare e approfondire
le proprie conoscenze, di sviluppare competenze @r@rofessionalizzante, di rientrare
insomma in una logica di apprendimento permanente.

Verso la meta degli anni Novanta, due primi prowweshti normativi attestano le
mutate condizioni socio-economiche e i nuovi origzeulturali introducendo significativi
cambiamenti amministrativi e didattici nei corsr |ae|ulti.12

Con I'O.M. n.400 del 30 luglio 1996 riguardantelfédoetizzazione, si introduce un
importante principio di integrazione tra gli insagmenti propri dell’istruzione di base e la
formazione professionale d’intesa con gli enti Ibcai soggetti operanti in tale settore
formativo. Nelllambito dei corsi di alfabetizzazm®riche costituiscono uno degli strumenti
per lattuazione dell'educazione permanente, passessere realizzati progetti per la
promozione delle attitudini professionali e delbgpacita tecnico-pratiche, utili per il primo
inserimento o il reinserimento nel mondo del lavo@rt. 1). A questa indicazione, segue
linvito ai Provveditori agli Studi affinché valuto “la possibilita di attivare negli stessi
contesti sia corsi di alfabetizzazione, sia copsergnentali di scuola media, anche con
l'integrazione di specifici moduli orari attivatiattraverso apposite intese — in collaborazione
tra listituzione scolastica ed i soggetti pubbliiprivati che operano nel settore della
formazione professionale” (art. 1).

E dunque prospettata una strada per avviare fornmtegjrazione tra sistemi formativi
diversi, ma sono anche sollecitate progettaziorpedcorsi che vedano in gioco due settori
scolastici diversi, la media e le elementari, inottica sinergica. Per certi versi, e
un’anticipazione di quelle intese da perseguireaqudlle pratiche collaborative tra insegnanti
con profilo professionale diverso che con i CTReBhero state piu facilmente realizzabili.
Listituzione dei corsi dovra tenere conto di afée cui, per particolare situazione socio-
economica, sussista maggiormente la necessitasteiione dei corsi, in relazione alle
effettive esigenze della popolazione, in un qualirprevenzione e intervento sui fenomeni
della dispersione, del disagio giovanile, e dedigudlificazione professionale” (art. 1).

A conferma che tali corsi non siano destinati esghmente al conseguimento del
titolo di studio del sistema di istruzione per cl@ sia sprovvisto, I'ordinanza consente il
rilascio della certificazione dei crediti culturalcquisiti o I'attestazione di prima formazione
professionale (art. 5). Si parla di corsi di duratauale, di norma modularizzati in gruppi di
3 per consentire di flessibilizzare orari e atélyieé di un numero di allievi da 10 a 15.

L’O.M. n.307 del 2 luglio 1996 che disciplina i sorstatali sperimentali di scuola
media condivide i principi gia espressi nell’ordi@a per i corsi dell'alfabetizzazione, in
particolare quello di cercare forme di integraziana i due ordini dell’istruzione e la
formazione professionale. | corsi istituiti a grupp quattro secondo un sistema modulare

12 . . . .
Come giustamente osserva Lucca, alcuni degli diweenti che hanno permesso di rivedere la strutiona

delle attivita dei corsi per adulti in queste normimisteriali, sono stati delineati nell’Accordol $avoro del 24
settembre 1996, sottoscritto tra Governo e paciasiqcfr. Lucca,op. cit, p. 239, nota 70).
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sono di durata annuale, con non meno di 350 ocggseun modulo sono assegnati 4 docenti
(2 di materie letterarie, 1 di scienze matematidiemiche, fisiche e naturali, 1 di lingua
straniera); per la prima volta e previsto che Uipgo docente sia integrato da un quinto
docente, di Educazione tecnica, senza che questgpati I'aggiunta di un nuovo
insegnamento.

La nuova figura di docente della classe A033 dfirpossibilita ai corsi di riarticolare
'impianto metodologico-didattico (sono confermateraltro le linee programmatiche della
C.M. 131/75) attraverso l'apporto di nuove compeeerprofessionali e di opportunita
formative.

Restando in questo ambito, appare interessantehéeanticipa alcuni dei compiti
richiesti all'insegnante EdA dall'imminente riagsetlella scuola per gli adulti di fine anni
Novanta, quanto riporta la C.M. 308/1996 che acamgnp I'ordinanza, quando enuncia che
oltre all’attivita di insegnamento, i docenti donre “occuparsi in maniera mirata:

- dellattivita di accoglienza e ascolto;

- dell’analisi dei bisogni dei singoli corsisti;

- della definizione di itinerari formativi che idefithino obiettivi riconoscibili sulla base
delle situazioni individuali dei soggetti, dellsarse, della struttura e delle competenze
disponibili;

- dell'attuazione di specifici interventi, anche atterso la creazione e I'articolazione di
nuclei e di gruppi di interesse o di approfondinoent

- delle iniziative di coordinamento sia sul versamtganizzativo e didattico, che in quello
riferito al rapporto con enti e/o agenzie coinvoltell’educazione degli adulti;

- dell'offerta di tutoraggio e di valutazione indivdle.

Anche I'impegno di aggiornamento, previsto dall'et[dellOM 307/1996], & stato

posto in coerenza con tale disegno in funzionead@lbmozione di un servizio formativo
qualitativamente valido e in sintonia con un maalgliu flessibile sul piano organizzativo”.
(C.M. 308/1996).

215 ICTP

Le due ordinanze hanno avuto vita breve, perché state superate dall’O.M. n.455
del 29 luglio 1997 che ha apportato al settore’igielizione degli adulti una profonda
ristrutturazione, non solo a livello amministratigoorganizzativo, ma anche dal punto di
vista culturale e delle finalita, concependo I'offedell’educazione degli adulti promossa
dalla scuola di base come globale, superando larg®pne tra corsi in capo alla scuola
elementare e quelli alle dipendenze della scuoldianearatterizzandosi per la flessibilita
delle proposte, curvando le attivita alle esigetelée diverse tipologie di utenza, interagendo
con il territorio.

Lo strumento che ha reso possibile questo cambimmer’istituzione dei “Centri
Territoriali Permanenti (CTP) per l'istruzione e farmazione in eta adulta”, nuove entita
scolastiche allocate allinterno di istituzioni psistenti (Direzioni Didattiche e Scuole
Medie, in seguito per lo piu Istituti Comprensiviydividuate allo scopo perché sedi di
consolidate esperienze o perché capaci di coagldadomanda. Ai CTP sono assegnate
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risorse e soprattutto un organico specifico, cortgpda insegnanti (tipicamente 5 della media
e 3 delle elementari) e da personale non docests{ante amministrativo e collaboratore
scolastico) che fanno capo all’allora Preside cefare Didattico, ora Dirigente Scolastico,

che assume il ruolo di coordinatore del Centro.

I Centri, afferma l'ordinanza, predispongono “urmrvego finalizzato a coniugare |l
diritto allistruzione con il diritto all’orientam@o ed al riorientamento e alla formazione
professionale. In tale contesto si prefigurano gued, interrelati fra loro, obiettivi di
alfabetizzazione culturale e funzionale, consolidatn e promozione culturale,
rimotivazione e riorientamento, acquisizione e otidamento di conoscenze e competenze
specifiche, pre-professionalizzazione e/o riquadifione professionale.”

I Centri, afferma l'ordinanza, “si configurano corheghi di lettura dei bisogni, di
progettazione, di concertazione, di attivazionei gaverno delle iniziative di istruzione e
formazione in eta adulta, nonché di raccolta eudiéfne della documentazione” (art. 1, punto
2). Caratteristica fondamentale dei centri € pelaeicapacita loro di interagire con il mondo
esterno alla scuola: “coordinano le offerte diustone e formazione programmate sul
territorio, organizzate verticalmente nel sistencalastico e orizzontalmente con le altre
agenzie formative per dare adeguata risposta afteadda proveniente sia dal singolo, che da
istituzioni o dal mondo dal lavoro” (art. 1, pur@l per questo le attivita progettate dai centri
“potranno essere dislocate anche in sedi diversgudHe scolastiche, messe a disposizione
dai partner pubblici e privati” (art. 1, punto 5).

L’'ordinanza 455/1997 indica quindi un superamergtiadconcezione riduttiva di una
scuola per gli adulti esclusivamente compensatidgntificata come luogo per |l
conseguimento di un titolo di studio fuori tempdisegna un Centro chiamato a predisporre
“un servizio finalizzato a coniugare il diritto ‘&@kruzione con il diritto all'orientamento ed al
riorientamento e alla formazione professionale”;jinétale contesto che si prefigurano
“interrelati fra loro, obiettivi di alfabetizzazienculturale e funzionale, consolidamento e
promozione culturale, rimotivazione e riorientanggnacquisizione e consolidamento di
conoscenze e competenze specifiche, pre-profesigmardone e/o riqualificazione
professionale” (art. 2, punto 1).

Il Dirigente Scolastico, coordinatore del centroyi operare per il radicamento nel
territorio delle attivita promosse dal CTP e a s&depo:

“promuove rapporti con i soggetti pubblici e privegr realizzare le funzioni e gli
obiettivi del Centro, curando la formalizzazionka@plicazione degli accordi, delle
intese e delle convenzioni, anche al fine dellbodazione delle attivita,;

« promuove incontri con i Dirigenti Scolastici detritorio per lo sviluppo dell’educazione
permanente e per condividere modalita operativazezhi positive mirate all’attivazione
della domanda, alla ricerca di soluzioni organizeadpportune e alla progettazione di
attivita di formazione in servizio e aggiornamed&d personale;

« opera in collaborazione con gli organismi che supano di integrazione, di prevenzione
del disagio e di promozione del successo formatjuali consigli distrettuali, osservatori
di area, comitati per I'educazione alla salutetrcéerritoriali per 'aggiornamento.....;

- formalizza le proposte di organico funzionale;

« coordina le risorse umane, strutturali e finaneiampegnate nella realizzazione delle
attivita;
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« mantiene i rapporti con il Provveditore agli Stadton il Comitato Provinciale.” (art. 2,
punto 3).
Assegnando questi compiti al Dirigente, I'ordinaesalicita in modo netto la necessita
di una governance forte per una entita scolasheaha la sua ragion d’essere nell'interazione
con altri soggetti e attori sociali. A questa fuom®, inoltre, concorrono anche altre figure
oltre al coordinatore, docenti del middle manageneie vedono una legittimazione fin
dall'atto costitutivo dei CTP.
| centri sono quindi chiamati a promuovere la dodsadi formazione, valutarla e a
predisporre adeguate risposte attraverso attivita d
- “alfabetizzazione primaria funzionale e di ritoramche finalizzata ad un eventuale
accesso ai livelli superiori di istruzione e diff@azione professionale;
« apprendimento della lingua e dei linguaggi;
« sviluppo e consolidamento di competenze di basesapri specifici;
« recupero e sviluppo di competenze strumentali calite relazionali idonee ad una attiva
partecipazione alla vita sociale;
« acquisizione e sviluppo di una prima formazione&oalificazione professionale;
- rientro nei percorsi di istruzione e formazioneaggetti in situazione di marginalita.”
(art. 3, punto 1)
Le connesse funzioni di competenza che i docehttel®ro sono chiamate a svolgere
per realizzare le attivita appena elencate sonavitheate dall’articolo 5, punto 6
dellordinanza e sono puntualmente quelle antieipatlla Circolare 308/96 sopra citata, a
conferma della continuita dei due provvedimésntl_e attivita che il Centro dovrebbe
sviluppare e i compiti che gli insegnanti dovrelsbesvolgere disegnano un profilo
professionale del docente EdA molto articolato e coolti aspetti nuovi rispetto al
tradizionale insegnate. La ragione va identificaadentemente, nella complessa funzione
educativa che gli insegnanti devono svilupparepeecorsi formativi degli adulti, che va ben
oltre l'insegnamento di conoscenze scolastiche,nma a creare quelle opportunita che
consentano all’apprendente di acquisire:

“la flessibilita come disponibilita a cambiare @avare;

- lanalisi dei punti di vista e delle realta comgegcio alle altre culture.

- la visione sistemica come saper inquadrare la @@ptivita in quella complessiva
dell’'organizzazione;

- la padronanza dei linguaggi e delle tecnologiedtfiiuse;

- l'apprendimento continuo come disponibilita ad aggarsi e ad apprendere;

- lo spirito partecipativo come capacita di lavoreme gli altri;

- lo spirito di autocritica come capacita di valutdrért. 5, punto 8)

13
Rispetto alle azioni riportate nella C.M. 308/1986arte qualche minimo cambiamento linguisticlotelsto,
nellOM 455/1997 compare anche I"attivita di pragnmazione e di monitoraggio”.
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2.1.6 Prove di sistema EdA

Alle ambiziose prospettive delineate dallOM 45%T9che per molti aspetti sembra
anticipare la stessa autonomia scolastica intradodin il DPR 275/1999 e che parevano
guardare ad un sistema di tutta I'Educazione d&glilti non e seguita una legge quadro in
grado di raccogliere le sfide che gli anni 200Cehbero portato. IAccordo della Conferenza
Unificata Stato Regioni del 2 marzo 20pfefigura la costruzione di un sistema integrado p
la formazione in eta adulta, in cui 'EdA diventi insieme di opportunita educative formali e
non formali.

Elemento innovativo del&ccordo del 2 marzo 2008he richiama gli impegni delineati
nel Patto sociale del 1998iguarda tre livelli di indirizzo e di goverﬁ'ctra loro interconnessi
dei processi formativi:

» nazionaleper l'integrazione dei sistemi, I'individuazionelk® priorita strategiche, la
definizione degli indirizzi generali e delle riserda assegnare, I'elaborazione di linee
guida per gli standard, il monitoraggio e la vatinae, i dispositivi di certificazione e di
riconoscimento dei crediti;

= regionale per la concertazione (relativa alla programmagj@nomozione, monitoraggio,
valutazione del sistema di educazione degli adalfprogrammazione dell offerta
formativa integrata tra istruzione e formazionef@ssionale, il raccordo con le politiche
di sviluppo e di occupazione;

= |ocale,per la programmazione dell’offerta formativa temiale, in raccordo con i servizi
per 'impiego e le politiche del lavoro a livelloqvinciale, per la promozione di iniziative
nell’ambito dell’educazione degli adulti a livelblomunale.

In questa complessa struttura tra i soggetti dépatavolgere attivita di educazione

degli adulti, i CTP rappresentano un importantetpuin riferimento, in quanto “...strutture di
servizio che concorrono, per quanto di competergll raccolta della domanda di
formazione, all'orientamento rispetto all'offertarmativa territoriale ed all’organizzazione
dell'offerta formativa integrata nell’ambito deglbiettivi definiti nel piano locale, favorendo
gli opportuni raccordi con i soggetti che hanno petenza di programmazione o gestione in
materia di formazione professionale e piu in gdeedh politiche attive” Accordo del 2
marzo 20008.2.3, lett. a).

Come gia nella ordinanza 455/97, il rapporto coteititorio diventa centrale per il
CTP e i suoi operatori che devono avere negli Eogiali, e i Comuni in particolare, degli
interlocutori privilegiati visto il ruolo semprepiattivo che le autonomie locali sono chiamati
a svolgere in ambito del’Educazione degli Adulti.

L’ Accordo del 2 marzo 200frecisa ulteriormente le modalita di definizionadie
realizzazione dell’'offerta formativa dei CTP nelcen il territorio: “Il Piano dell’'offerta

14

Cfr. Accordo tra Governo, Regioni, Province, Comuni enGnitd montane per riorganizzare e potenziare
'educazione permanente degli aduRresidenza del Consiglio dei ministri, Repertdkit n. 223 del 2 marzo
2000, 7.4 Il sistema generale

* Il riferimento & al Decreto legislativo n. 112 d&l Marzo 1998 “Conferimento di funzioni e compiti
amministrativi dello Stato alle Regioni e agli elottali, in attuazione del Capo | della Legge 15r&4a1997, n.
59” e in particolare al Titolo IV - Capo Il - arl.39 che definisce le competenze dei Comuni in nzath
educazione degli adulti.
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formativa del Centro deve essere definito d'intema il Comitato locale che provvedera, a tal
fine, alla designazione di un referente. La realane del piano sara oggetto di
monitoraggio e valutazione sulla base dei critedfirgti dal Comitato locale, nelllambito
degli indirizzi nazionali e regionali. Il modellcela struttura cui occorre far riferimento in
coerenza con le funzioni indicate & quello di unteedi servizio che concorra all’attuazione
dell'offerta formativa integrata, da realizzare particolare attraverso accordi di rete tra
scuole di diverso ordine e grado, a norma del D.B.Rarzo 1999, n.275 articoli 7 e 9, e altri
soggetti formativi pubblici e privati.”Accordo del 2 marzo 2008.2.3, lett. a).

Su questa linea di integrazione tra i sistemi eagporto con il territorio si inserisce la
Direttiva n. 22/2001, un documento che pur essgmdevisorio, ha fornito delle indicazioni
precise sugli ambiti e sulle azioni che i CTP devanettere in opera. Indica infatti la
tipologia degli interventi “i corsi per adulti fiazati all'alfabetizzazione culturale
(istruzione elementare); i corsi di scuola mediagukilti 150 ore; i corsi per gli adulti negli
istituti d’istruzione secondaria di Il grado; i persi di alfabetizzazione funzionale degli
adulti; i percorsi integrati di istruzione e fornaze, ferme restando le rispettive competenze;
I progetti pilota per I'integrazione dei sistemirdmativi, nel rispetto delle competenze di
ciascun sistema.” (Dir. 22/2001, art. 3, c. 1).ttéazione quindi Si concentra sui percorsi
integrati e sui progetti pilota, che sono realizzdtraverso azioni concertate tra CTP e
agenzie di formazione professionale accreditateriveilgono prioritariamente alle fasce
deboli della popolazione per il conseguimento dn titolo di studio con la contemporanea
certificazione di crediti spendibili nella formani® professionale; una qualifica professionale
e la certificazione di crediti spendibili nellordimento scolastico, nel rispetto delle
specifiche competenze delle Regioni e degli Erdalig la certificazione di crediti spendibili
per la prosecuzione degli studi e per il consegotmeli una qualifica professionale” (Dir.
22/2001, art. 4, c. 2)

Questi interventi, assieme ai percorsi definitalfabetizzazione funzionale “sono parte
integrante della programmazione locale dell’'offéddanativa”’, e devono essere comunque
coerenti con questa, che deve essere propostaodatdio locale ai Centri territoriali per la
realizzazione anche in collaborazione di accordietk con scuole di diverso ordine e grado
(Dir. 22/2001, art. 9).

Per questi compiti, occorrono risorse certe e gRfmalita competenti. La direttiva,
rimandando allAccordo del 2 marzo 20Q@conosce quindi come sia necessario “costituire |
ogni centro un nucleo di base di docenti con coemm organizzative, relazionali e
metodologico - didattiche nel campo dell’educazidegli adulti” (Dir. 22/2001, art. 7).

Ci si e soffermati su questi testi normativi peramgstrano le prospettive e le attese che
animavano I'Educazione degli Adulti e i Centri Tiemali Permanenti all'inizio degli anni
2000. In realta va preso atto che non solo € mariagpromulgazione di una legge quadro
nazionale, ma anche che non si sono mai realizeatendizioni necessarie per favorire lo
sviluppo dei percorsi integrati attraverso la pamgmazione locale, cioé la nascita dei
Comitati regionali e quelli locali previsti dafltcordo 2 marzo 2000
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Diverse iniziative di dirigenti e di insegnanti déirP, sulla scorta delle indicazioni
dell’O.M. 455/1997 e della Direttiva 22/2001 soritate comunque avviate in questi anni. In
particolare si segnalano nel Veneto i percorsigirde tra CTP e CFP in diverse realta
provinciali, che hanno permesso a molti sedicergioeani-adulti di recuperare e sviluppare
competenze di base congiuntamente a quelle profedsiattraverso interventi congiunti di
insegnanti dell’istruzione e della formazione pssienale. Le convenzioni e gli accordi
sottoscritti prevedevano che in determinate condizi percorsi fossero finalizzati anche al
conseguimento del titolo conclusivo della scuoleosdaria di primo grado per chi ne era
sprovvisto. In altri contesti regionali, in Piemenad esempio, sono stati realizzati dei
percorsi di accompagnamento all’esame di stat@wtso un sistema di accordi su larga
scala tra CTP e Scuole Superiori, il Progetto PO[R8rcorsi Integrati per I'Orientamento
Lavorativo e Istruzione Superiorlee).

2.1.7 | Corsi serali

L'offerta di istruzione degli adulti riguarda nomlg la scuola di base, ma anche
listruzione secondaria di secondo grado, in paldie listruzione tecnica e quella
professionale. Questo settore € comunemente nate tBcuola serale” o “Corsi serali” ed &
finalizzato al conseguimento del diploma si scisnlperiore.

| primi provvedimenti normativi del Ministero dell@ubblica Istruzione per
l'istituzione di “sezioni serali per lavoratori-stenti” riguardano alcuni indirizzi degli Istituti
Tecnici Industriali (C.M. 10 aprile 1964 n. 147),ua paio d’anni dopo anche gli Istituti
Tecnici Commerciali e gli Istituti per Geometri (€. 29 ottobre 1966 n. 411 e C.M. 11
novembre 1966 n. 1760).

Ulteriori disposizioni per le sezioni serali soniorge con C.M. 8 novembre 1967, n.
397, ma é con la circolare 8 marzo 1968, n. 140sthsciplina listituzione delle sezioni
serali per “lavoratori studenti”. Si tratta di unsieme di dispositivi che ricapitola le
precedenti prescrizioni, avvalendosi delle mod#gick delle integrazioni suggerite da
un’apposita commissione ministeriale. Dal documeappare evidente che non si € in
presenza di una ‘scuola compensativa’ sulla liredl&cuola popolare e dei corsi CRACIS,
ma di una sezione aperta a lavoratori (requisitaligatorio ed esclusivo per I'accesso), che
replica fedele negli insegnamenti curricolari e mginte ore la scuola diurna. A riprova, il
fatto che ci si possa iscrivere alla prima classseredo nel 15° anno di eta e non avendo
superato i 40 anni. La durata del corso di studiemici commerciali e per geometri € pari a
5 anni, mentre per i tecnici industriali, per I'etiiva impossibilita di soddisfare il normale
curriculum di studi di 38 ore settimanali, la darat stata portata a 6 anni (quest'ultima
disposizione sara superata solo con la C.M. 222/19¢ equipara la durata per tutti i corsi
serali). Condizione primaria per l'attivazione derale, indicata nella circolare, € che la sua

16
Una presentazione del progetto e rinvenibile inVWA, “Dossiere sulla sperimentazione dei perc®lis in
Piemonte” Percorsi — Rivista di educazione degli aduMovembre 2006, pp. 11-44
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richiesta sia largamente sentita nel contestotdeiale e socioeconomico in cui la scuola
opera. E certamente un elemento favorevole la@peazione alle spese dell'ente locale o di
altro soggetto pubblico o privato; & data inoltaeplossibilita di istituire eventuali sezioni
serali anche presso i licei classici e scientiBtanti le stesse condizioni previste per i tecnici

Elementi che sembrano dirigersi verso il riconosgito della specificita di questo
settore riguardano il personale da impiegare @dagestione. La circolare invita i presidi ad
offrire gli insegnamenti primariamente ai docenélla scuola che dimostrino maggiore
affidamento ad operare nel contesto serale e m® disponibilita. Gli insegnanti interessati
potranno sia completare il proprio orario di catéedsia svolgere questo servizio “a titolo di
insegnamento supplementare, da retribuirsi in raisuntera”. Dal punto di vista
organizzativo, inoltre, viene indicata la figura “din secondo vice-preside” di cui il capo
d’istituto potra avvalersi per il funzionamento aeirsi, per il quale, se le dimensioni delle
sezioni lo suggeriscono, potra essere richiesgmtiero o il semi-esonero.

Le disposizioni ministeriali degli anni successbanfermano sostanzialmente queste
impostazioni, stabilendo il numero minimo e massipeo la costituzione delle classi (10 e
20) e sottolineando I'esigenza di disporre di peas® capace ed esperto (C.M. 254/1971); si
dovra giungere agli anni Ottanta per aprire i $aathk categorie precedentemente escluse:
maggiori di 40 anni, non occupati, casalinghe (ClBIlmarzo 1982 n. 87).

In seguito ai cambiamenti del mondo del lavoro prakesso di deindustrializzazione
degli anni Ottanta, si € registrato un calo detimdnda. Si dovra pero attendere la C.M. del
25 luglio 1990 n. 7809 per avere molti elementiowettori e di conseguenza nuovo impulso
ai corsi serali presso gli istituti professionahge avevano preso avvio nel sistema scolastico a
partire dagli anni Settanta. Si e infine preso at@dl'aumento e della diversificazione
dell'utenza avvenuto negli anni e che “oggi le iéste piu pressanti provengono da una
molteplicita di soggetti, che si rivolgono all'igzione professionale con richieste che
possono ricondursi sostanzialmente a istanze diazilbne permanente o di aggiornamento, a
difficolta di inserimento permanente o di aggioreamio, a difficoltd di inserimento nel
lavoro per cause storiche, sociali, etniche, antbierecc.” (C.M. 7809/1990). Tra questa
utenza, un numero crescente € composto da giodaiti-ahe non sono riusciti a completare
la scuola del mattino e che individuano nel setalgossibilita di concludere gli studi,
passaggio sempre piu determinante per poter entednmondo del lavoro con una qualifica
attestata.

Pur restando confermate le caratteristiche gendmlicorsi professionali del diurno
relativamente a obiettivi, durata, quadro discipley questo provvedimento consente al corso
serale l'articolazione dei programmi di studio setm un impianto modulare e la possibilita
di alleggerire il quadro orario in quelle disciite cui finalita formative per I'eta dei corsisti
sono da ritenere gia loro patrimonio culturale &gssionale; un’organizzazione didattica che
permette di superare il tradizionale concetto dissé come unita definita nell’offerta
formativa e nella sua collocazione fisica; la ridue delle ore di esercitazioni pratiche in
presenza di un’utenza con omogenee esperienze ataxorper cui richiede minore
approfondimenti pratici. La fase di accoglienzai @icbnoscimento dei crediti, permette ai
corsisti di concordare con i docenti una frequelmnétata per blocchi di insegnamenti, di

29



seguire un programma ridotto e di acquisire risuktapitalizzabili anche in un momento
successivo. E possibile, inoltre, chiedere di feedare sia il corso completo, secondo le
scansioni annuali stabiliti dalla scuola (molto alea € diventata l'attivazione di un
monoennio, includente prima e seconda classe terom anno con esame di prima qualifica),
un determinato blocco di materie o solo alcuni gmsenenti. In tutti i casi, le disposizioni
prevedono la valutazione dei risultati cosi da pmdtene, a seconda dei casi, la regolare
ammissione o meno alle classi successive, agliieiagnalifica, o un’apposita certificazione
della frequenza del blocco di insegnamenti utileipbprosieguo del percorso di studio dello
studente.

2.1.7.1 Le sperimentazioni: i Progetti Sirio e Adifti

La nuova stagione inaugurata con questa innovaticalare trova il suo apice a meta
degli anni Novanta, periodo che anche per i serbdipoca delle sperimentazioni. “Il progetto
Sirio negli istituti tecnici ed il progetto Alifarhegli istituti professionali sono state iniziagiv
sperimentali che hanno permesso di organizzareaniera piu flessibile i piani di studio,
anticipando alcuni principi e modalita organizzatiyroprie della scuola italiana
dell’autonomia e dei percorsi integraﬁ".

Il progetto Sirio e stato attivato nel 1996/97 megjituti tecnici per cercare di dare una
risposta adeguata ai bisogni della popolazionetadthe frequenta il serale cercando di
mitigare la rigidita dell’offerta tradizionalé.L'idea guida di Sirio consiste “in un percorso
flessibile basato sull'approccio al sapere in etalta, sull'integrazione tra competenze di
cultura generale e professionale, sulla valorizrazidell’esperienza pregressa degli studenti
non solo in campo lavorativo, ma anche sul piantbutale”.19 Si tratta si un progetto
sperimentale promosso e autorizzato dalla Direzgereerale dell’istruzione tecnica ai sensi
dell'articolo 278 del D.Lgs. 297/1994 “Testo Unidelle disposizioni legislative in materia di
istruzione”. Sirio prevede tre possibili modaliieriéntro in formazione:

* un biennio integrato che consente alla sua cormiediidoneita alla terza classe e la
gualifica professionale di primo livello;

» il biennio solo statale per I'idoneita alla terzasse;

» il triennio solo statale finalizzato all'esame thte della maturita tecnica commerciale,
per geometri e industriale.

Dal punto di vista organizzativo, rende flessibile percorso di studio agendo
sull’orario, con la riduzione del monte ore (25 pdyiennio e 28 il triennio), la distribuzione
delle lezioni in cinque giorni, il raggruppamentelld materie per area; sul calendario
scolastico, con la progettazione di moduli intensivdi recupero; con I'aggregazione degli
studenti prescindendo dalla normale nozione dsela®r quella di gruppi di livello.

Y ISFOL, (2003)L offerta di formazione permanente in Italia. Primapporto nazionalgl libri FSE, Roma, p.
52

e C.M. 16 giugno 1998, n. 2564 — Corsi serali nglillizione tecnica: progetto sperimentale “Sirio”
19
ISFOL, (2003)pp. cit, pp. 52-53
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Dal punto di vista dell'apprendente, permette domioscere le competenze pregresse
(crediti), quelle formali in automatico e quellemfiormali coerenti con il percorso di studi
previa valutazione caso per caso da parte dell@acu

Il Sirio prevede inoltre la figura del docente tujger accompagnare e sostenere il
percorso dello studente e quella del coordinatore @ompiti di raccordo, organizzativi e
gestionali.

Il Sirio & stato progressivamente adottato da geate degli istituti tecnici sede di corsi
serali e ha permesso un rilancio del settore. Viattd sempre rimasta una via sperimentale
(la norma che ne disciplina l'autorizzazione €& pdamte all'introduzione dell’autonomia
scolastica) e non & mai entrato a sistema.

In questa fase transitoria della riforma del secodidlo di istruzione e formazione, la
situazione € congelata, ma la nuova struttura dgativa dei nuovi tecnici e dei nuovi
professionali avra una ricaduta anche sui corslisarna ulteriore motivazione a sentire
come piu urgente il riordino della scuola per gliiki.

Il progetto Aliforti (Alternanza Lavoro Istruzion&ormazione Totalmente Integrata)
destinato invece agli istituti professionali. E matel 1995/96 a seguito di un accordo di
collaborazione tra Direzione generale dell’'Istrue@rofessionale, e I'allora Societa generale
per le partecipazioni statali - GEPI (ora Invitaligia Sviluppo Italia) ed il Consorzio
formazione professionale riconversione — FOPRI [f@d&lavoro).

L'iniziativa indirizzata inizialmente ai lavoratoin mobilita o in cassa integrazione
guadagni, per essere poi estesa a persone nondiziome di seguire i corsi ordinari, aveva
per scopo la riprofessionalizzazione di adulti, itusdal circuito scolastico, con deficit
formativi da un lato, ma anche in possesso di trédimativi tali da poter seguire un
percorso formativo abbreviato (2 anni, ma in paléid condizioni anche uno solo, anziché i
3 ordinari) per il conseguimento della Qualificafessionale e successivamente proseguire
nella post-qualifica e conseguire la maturita.

Il progetto fa proprie, implementandole e adattéedde principali innovazioni
didattiche e organizzative introdotte dalla C.M0O9®0, in particolare: “presa di contatto e
fase di accoglienza; riconoscimento e certificagidei crediti formativi; contratto formativo;
fase di riorientamento; orario modulare; didatticganizzata per moduli; classi aperte; piani
di studio individualizzati; interventi di recupedei debiti formativi; portfolio individuale con
attestazione delle certificazione di base, dellmmetenze tecnico professionali e trasversali;
tutoraggio; monitoraggioz’o.

Il progetto ha avuto un notevole impatto nelle $ew e diventato un modello nella
progettazione e nella gestione di corsi seraliplefessionali. A questo ha contribuito anche
la C.M. 20 maggio 1997 n. 305 che rinforza l'orgamazione didattica a classi aperte,
limpianto modulare e linsegnamento individualilza derivante primariamente dal
riconoscimento dei crediti e dei debiti formatiypeyato nella fase di accoglienza e che
permettera la frequenza anche in una classe divespatto a quella in cui e stato
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formalmente inserito, da cui il modello di clasger@a. Un «libretto dello studente» sara lo
strumento formale che accompagnera il percorso dtvm individuale dello studente, che
vedra accreditati e certificati i moduli seguitisgtovamente durante I'anno. Anche per il
biennio di post-qualifica potranno essere riconascrediti formativi.

Le sperimentazioni hanno favorito per un po’ lascia delle iscrizioni, ma soprattutto
la diversificazione dell’'utenza del serale, chailtés non piu composta solo da lavoratori
occupati, ma anche da giovani-adulti fuoriusciti garcorsi scolastici in gran parte senza
titolo di studio, con rapporti instabili con il neatto del lavoro. Frequentano i serali, inoltre,
sempre piu cittadini stranieri, magari con titolstlidio di pari o superiore livello nel proprio
paese, ma non utilizzabile o difficilmente riconase in Italia.

| serali, tuttavia, forse ancor piu della scuolabdise, non sono ancora riusciti a
svincolarsi dal modello della scuola del mattinbe @li insegnanti e i dirigenti tendono a
replicare. Non € solo una questione di mancanpaaiarazione professionale del personale,
necessaria e specifica per lavorare con I'utenmétad ma & la strutturazione profonda della
scuola (si pensi anche solo all’esame di Statmiter sul quale tutto il percorso formativo e
direzionato, come lo sono anche i corsisti) chesgeastringe a replicare il sistema del
diurno. Finché la durata, I'articolazione dei pestoma anche le modalita di insegnamento
non troveranno una dimensione ‘adulta’, finché tange partita del riconoscimento delle
competenze comungue acquisite non trovera un e&$ieo non sia un’operazione solo
burocratica e aritmetica, nel senso di una tradezidi quantita di ore lezione da seguire in
meno, ma sara valorizzata come possibilita effettv acquisizione di un titolo, come in
Francia e in Gran Bretagna, i serali resterannopportunita formativa acerba per I'adulto e
gli obiettivi raccomandati dall’Europa ancora uizmonte molto lontano.

2.1.8 L’istruzione carceraria

Un settore del tutto peculiare dellistruzione élprivolto all’'universo carcerario che
per le specificita delle problematiche, anche omgiive e gestionali (sono operanti due
sistemi, quello dellistruzione e quello della dia®, che non sempre si sono trovati
allunisono nel lavoro quotidiano all’interno degstituti penitenziari), meriterebbe un
approfondimento e una trattazione che esulancedalfiomia di questo lavoro.

Per lungo tempo, non solo il carcere, ma anchedala carceraria rivolta ai detenuti
adulti & rimasta di fatto separata dal resto deflizione. E stata l'istituzione delle scuole
elementari carcerarie con la Legge 3 aprile 195835) a stabilire la creazione di un ruolo
speciale per linsegnamento in queste istituzidnifto dell’intesa tra i Ministeri della
Pubblica Istruzione e di Grazia e Giustizia, eoadinare il settore dell'istruzione primaria, in

0 Ibidem p. 53, nota 63

Si tratta di un problema molto sentito dai dirijenome si vedra piu avanti nelle dichiarazioniatttune
interviste.
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un contesto sociale in cui I'analfabetismo e il garalfabetismo erano sicuramente molto
presenti.

Listruzione in carcere € considerata elemento ifgmbe del “trattamento”, il
complesso di azioni teso al recupero e all'insentoesociale di chi delinque. Di fatto la
scuola ha sempre faticato molto ad affermare ném san i carcerati stessi, ma anche con
lamministrazione e il personale penitenziario, proprio approccio formativo. Le
preoccupazioni, legittime e necessarie, sulla emxza all'interno del carcere, regolano
primariamente la vita tra e con i detenuti e declm a partire da questo elemento
imprescindibile ogni azione, compresa l'istruzi@ka formazione professionale.

Una tappa importante nella storia carceraria itali@ stata la legge 26 luglio 1975,
n.354 “Norme sull'ordinamento penitenziario e sudlgecuzione delle misure privative e
limitative della liberta” che ha regolamentato dimlto le caratteristiche dei corsi scolastici,
dalla scuola elementare all’'istruzione universidarticoli 41-44).

Con gli anni Novanta, i provvedimenti riformatorelth scuola hanno finito per
coinvolgere anche le scuole carcerarie. Non soacsfaiti attivati corsi per i ruoli speciali e
progressivamente, con listituzione dei CTP, antdeattivita scolastiche presso le Case
Circondariali e gli Istituti di Pena sono rientratato la gestione dei Centri.

Pur tra difficolta non di poco conto, spesso derivanche dalle diverse mentalita,
'azione della scuola in carcere dagli anni 200@ solidificata. Sono stati aperti nuovi corsi
di Scuola Secondaria Superiore; la vecchia scuelaentare € stata trasformata in corsi di
alfabetizzazione, strutture piu agili per risporedeon maggiore incisivita alla nuova utenza
(gli stranieri) e alla mobilita delle persone deten Per quest'ultimo problema, una delle
problematiche con cui la scuola piu si deve misuraglla realta carceraria, sono state messe
a punto diverse soluzioni, didattiche e organizegatianche per i corsi finalizzati al
conseguimento della licenza conclusiva del primdocidi istruzione (moduli, percorsi
intensificati e ricompattati per ridurne la durata)

Con il D.P.R. 30 giugno 2000, n. 230 e stato enmrhtnuovo Regolamento
penitenziario che riconosce un ruolo importantea aicuola, anche nella fase di
programmazione degli interventi dei singoli istitumfatti, un ruolo importante e svolto dalla
“Commissione didattica” alla quale fanno parteelt direttore dell’istituto e al responsabile
dell'area trattamentale, anche gli insegnanti detlaola. “La commissione e convocata dal
direttore e formula un progetto annuale o pluriémcaistruzione” (DPR 230/2000, c. 6).

La necessita, oltre che di conoscere a fondo térsia del carcere, di relazionarsi in
maniera costruttiva con il suo personale e di rdppsi con la pluralitd di soggetti che
agiscono nella galassia penitenziaria (dal voldatiaralle ULS, dall’associazionismo alla
formazione professionale regionale) ha fatto emerg®prattutto nell’ultimo decennio la
figura dei docenti con funzioni di coordinamentdlexaedi carcerarie, sia dei CTP sia delle

* Sono state realizzate diverse iniziative di forimag congiunta tra operatori della scuola e peniten Si
ricordano alcune importanti esperienze condotteVeneto, tra cui una dell'allora IRRSAE assieme al
Provveditorato Regionale per il Veneto del Minist&razia e Giustizia “Insegnare ed apprendere n&gliti

di pena” realizzato nel 1999 e che & stato un pdordesto di reciproca conoscenza e di aggiornanmrhuni,
che ha dato I'avvio ad una revisione del fare gatedogliere la scuola in carcere.
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scuole superiori con corsi negli istituti peniteakill loro compito, d’intesa e su delega del
dirigente, diventa strategico per I'erogazione s¥glizio scolastico in un contesto complesso
e difficile.

2.1.9 L’attesa del riassetto sistema di istruzione formazione degli adulti

Nell'ultimo decennio, le configurazioni organizzaegidell'offerta scolastica rivolta agli
adulti si sono consolidate sul territorio, comeesira nella seconda parte del capitolo. | CTP
hanno caratterizzato la loro azione soprattuttorigeiardi della popolazione straniera, dei
giovani adulti privi di licenza media e di un’utenitaliana che frequenta i percorsi modulari
di alfabetizzazione funzionale; i Corsi serali vedoanch’essi in crescita un pubblico di
giovano adulti e di stranieri, anche se la pareigne complessiva non appare in aumento.

In questi anni, un termine di confronto e di ispiode per le scuole sono stati gli
obiettivi e le determinazioni dell’'Unione Europesgénda di Lisbona, EQF) che sollecitano
da un lato un’azione integrata con gli altri soggeella formazione per alzare il livello di
partecipazione e di efficacia dell'offerta, dalttal a puntare sul riconoscimento delle
competenze e sulla trasferibilita di crediti e ¢fice, per facilitare la mobilita del personale
sul territorio europeo. Ha pesato tuttavia la memcaalizzazione di un quadro generale di
riferimento capace di indirizzare gli sforzi deivelisi attori, primo tra tutti quello delle
singole scuole e dei propri operatori, verso ldroagone di un sistema dell’'EdA.

La necessita quantomeno di riorganizzare il sistesoalastico per gli adulti,
ripensandolo in un’ottica unitaria si e fatta seengiu urgente, tanto piu che alcuni
provvedimenti normativi scolastici hanno avuto rquessioni anche nel settore degli adulti.

In particolare, I'introduzione del nuovo obbligo @itruzione ha legittimato fin da
subito la presenza dei sedicenni nei percorsi stiolalei CTP, ma in prospettiva dovrebbe
rappresentare un’opportunita per un rientro in fxmne nei percorsi scolastici dei serali
anche per la gran massa di adulti in possessost#iidicenza media.

La fase di atteso riordino dei CTP e dei Corsi Isesiaapre con I'emanazione del
Decreto 25 ottobre 2007, fase che allo stato, p®va, si € ancora conclusa. Il processo di
riorganizzazione prevede la costituzione di unavautipologia di istituzioni scolastiche
autonome, con uno specifico assetto didattico-azgativo e articolate in reti territoriali, i
Centri provinciali per listruzione degli adulti FTIA). Il provvedimento legislativo per la
definizione della struttura dei nuovi Centri, eledto dal MIUR nel 2009, al momento non é
stato varato ufficialmente, per cui esistono ancamargini di incertezza sulla loro
configurazione finale. In ogni caso, il presenteci@na di regolamento recante norme
generali per la ridefinizione dell’assetto orgaainzo e didattico dei CPIA” prevede che i
Centri debbano unificare provincia per provinciaatavita degli attuali CTP e Corsi serali;
essere dotati della medesima autonomia attribllgastituzioni scolastiche, avere un proprio
organico e propri organi collegiali, pur con glipgptuni adattamenti. L’offerta formativa dei
Centri sara finalizzata al conseguimento di tittilistudio e di certificazioni sia del primo
ciclo (secondaria inferiore, obbligo di istruzionsja del secondo ciclo di istruzione
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(secondaria superiore). Le modalita organizzativglieambiti disciplinari previsti sono
sostanzialmente quelli dei percorsi scolastici madi con una riduzione dei tempi (sara
obbligatorio il 70% del monte ore complessivo).

Nell’attuale versione del regolamento, che tuttapetrebbe risultare diversa al
momento dell’approvazione finale, sono indicati dwelli di percorsi. Il primo livello si
articola in due periodi didattici finalizzati und @nseguimento della licenza conclusiva del
primo ciclo di istruzione, l'altro per il completanto dell'acquisizione dei saperi e delle
competenze relativi all'obbligo di istruzione. Nathbito di questo primo livello, saranno
attivati i percorsi di alfabetizzazione in lingualiana destinati agli adulti stranieri.

L’altro livello di percorsi afferisce al secondala di istruzione e dovrebbe prevedere 3
periodi didattici, sempre che esso rimanga tutton oparte in carico ai CPIA, riferiti
rispettivamente al primo, al secondo biennio euliitho anno degli ordinamenti degli istituti
tecnici e professionali.

Criteri e modalita per rendere piu sostenibili rquesi di studio per l'utenza adulta
saranno emanati successivamente e dovranno cargder

- il riconoscimento dei crediti comunque acquisiti;
- la personalizzazione del percorso di studio retadiMivello richiesto e secondo quanto
previsto dal patto formativo individuale;
- lafruizione a distanza del percorso (massimo 2@8¥erabnte ore complessivo);
- larealizzazione di attivita di accoglienza e otdénento (massimo 10% del monte ore
complessivo).
Molti aspetti del riordino del sistema sono innoviae interessanti e vanno nella

direzione auspicata: un servizio distribuito tem#lmente, quindi prossimo all'utenza, ma
deputato esclusivamente a questo, con una dirigennadegli insegnanti e con del personale
specificamente assegnato al Centro.

Da piu parti sono state avanzate riserve sull'apere, soprattutto per quanto riguarda
la previsione di realizzare questo disegno sengt aggiuntivi®®

Per i dirigenti e i docenti interessati e coinvokil’'EdA le prospettive tracciate restano
comungque molto importanti e stimolanti.

Non giova tuttavia la perdurante attesa del corapiento dell'iter con il quale
dovrebbe essere avviato il riassetto del sistenwen ICpassare del tempo, piu ancora dei
dubbi sul merito del disegno organizzativo, ha gtortsconcerto e un po’ di disillusione, il
continuo rinvio della riforma e il congelamento @deltore che impedisce nuove iniziative e
proposte, con il rischio di un arretramento defédtfa.

Queste sensazioni e perplessita si sono avvedltearso dell'indagine sul campo di
cui si rendera conto piu avanti.

= Cfr. Associazione Treellle, (2010}),lifelong learning e I'educazione degli adulti ftalia e in Europa. Dati,
confronti e proposteQuaderno n. 9, pp. 127-129

35



2.2 Lo stato dell’EdA in Italia e nel Veneto

Quale e lo scenario nel quale opera attualmergeuala per gli adulti italiana e veneta
in particolare? Per delinearne i contorni, si pnés&nno di seguito alcuni dati significativi
riguardanti i livelli di scolarita e di partecipapie ad attivita di formazione della popolazione
adulta del nostro paese. Sulla base di questo gugenerale, potranno essere meglio
compresi i corsi attivati dai CTP e dai Serali claganno illustrati subito dopo. Si disporra
cosi al termine del capitolo di una rappresentagida una parte della domanda potenziale ed
espressa di formazione, dall’altra della risposig le scuole per gli adulti sono state finora in
grado di fornire.

2.2.1 Scolarita della popolazione

La popolazione adulta italiana dei 25-64enni sit@ddistingue tra quella dei paesi
sviluppati per la diffusa bassa scolafit&i tratta di un fardello che espone le personétedu
a difficolta crescenti di inclusione nel mercatd kd&oro, soprattutto in un periodo di grave
crisi economica e di trasformazione acceleratasttemi produttivi; sotto la particolare
ottica con la quale osserviamo qui il fenomeno,blssa scolarita di partenza risulta
determinante nelle difficolta implicite ad accedar@rogrammi di formazione continéa.

Il confronto con gli altri paesi dell’'Unione Eurape® impietoso, come dimostra la
Tabella 2.1 che riporta la comparazione tra i livail istruzione della popolazione adulta in
possesso di un titolo di studio non superiore plogna di “Licenza conclusiva del primo
ciclo di istruzione”, la vecchia Licenza media.

* Per i dati riportati in queste pagine, si & faidstante riferimento alle pubblicazione Istat. Gftat (2011),
Annuario statistico italiano 201 1stat (2012)Rilevazione sulle forze di lavoro - Media 20Thvole, estratto
da: http://www.istat.it/it/archivio/61549; Istat@22),Noi Italia. 100 statistiche per capire il Paesecii

viviama Le tabelle riportate sono rinvenibili nella pagiwveb: http://noi-
italia.istat.it/index.php?id=7&user_100ind_pil[icagina]=32&cHash=682alad2ba8bec5546dc015f9c75683f.
Un importante compendio sulla situazione del’EdAtalia che riporta una gran mole di dati, usgjt@alche

anno fa &: UNIEDA (2009Rapporto sull'apprendimento permanente in Italidd20Formazione 80
PERCORSI, XXIl, 1, 2009 e Open Rivista italiandifdilong learning, 20/2009. Per questo lavoroaut, si &
preferito ricorrere alle piu aggiornate fonti soptancate.

25 . o . . R . i

Nelle pagine seguenti si riportano tabelle connodati, dato il loro scopo di offrire una essenzifdltografia
dei fenomeni considerati, tralasciando altre elabioni, come ad esempio quelle con l'indicatorenége’ che
pur offrono notevoli spunti di riflessione.
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Tab. 2.1: Popolazione in eta 25-64 anni che ha amyuito al piu un livello di istruzione secondaria
inferiore per genere nei paesi Ue Anno 2010 (valori percentuali)

Quota di 25-64enni con
livello di istruzione

Paesi secondaria inferiore
Totale Uomini__Donne
80 - Malta 71,3 68,6 74,0
Totale Uomini Domme Portogallo 68,1 71,4 64,9
Spagna 47,4 48,5 46,3
70 4 ITALIA 44,8 45,7 44,0
Grecia 37,5 39,2 35,7
60 1 Belgio 29,5 300 290
Francia 29,2 27,9 30,4
Paesi Bassi 27,7 26,1 29,2
50 1 Ilanda 26,5 295 236
Cipro 25,9 24,8 27,0
10 Romania 25,7 215 29,8
Regno Unito 23,9 21,1 26,6
20 4 Danimarca 23,5 22,2 24,9
t”ssemb“’g 22,3 193 254
20 4 Bulgaria 20,6 20,7 20,4
Ungheria 18,7 15,7 21,6
10 1 Svezia 18,4 18,4 18,5
Austria 17,5 12,4 22,5
Finlandia 17,0 19,2 14,8
0 T T T T 7 T T T T T T T T T Slovenia 16,7 14,8 18,6
P IR LS LPLLE PP ERPE PP PP ® PP Germania 14,2 11,7 16,7
SN e“\%q}‘& & of Py (&9& 5 & T SLE qﬁ’oq&"vqy@xf S Letonia 11,5 149 84
<° . G A AR ¢ Ty o ¢ Y Polonia 11,3 112 115
4 & & Ry | 8 8 )
v & Estonia 10,8 13,7 8,2
Slovacchia 9,0 7.2 10,9
Rep. Ceca 8,1 52 10,9
Lituania 8,0 9,0 7,0
Fonte: Eurostat, Labour force survey Ue27 27,3 26,3 28,2

Nei dati Eurostat il confronto tra i paesi europ&i realizzato utilizzando la
classificazione Isced97. Il titolo di studio € caesp nei livelli 0-3C short che tiene conto
anche della formazione professionale, per cui o lieve differenza con i dati Istat che si
presentano di seguito.

La situazione europea come si vede dalla tabeksepta scarti davvero ragguardevoli
(70% di persone con bassa istruzione a Malta ddrdell’'8% in Lituania). L’ltalia pero, che
occupa un non invidiabile quartultimo posto (44%)compagnia peraltro di gran parte dei
paesi del’Europa mediterranea, € molto lontankaaédia UE (27,3%).

Come per altri ambiti, anche su questo delicat@tssi riscontrano differenze tra le
diverse aree del Paese (Tabella 2.2). Ad una mddia/stat, del 45,2% di bassa scolarita
della popolazione italiana, si riscontrano valcgl 84,6% di Trento e del 35,1% del Lazio,
ma tutto il centro mostra livelli generalmente nide alla media nazionale, mentre gran parte
delle regioni del sud conferma ancora livelli elgveon punte in Puglia (55,9%).
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Tab. 2.2: Popolazione in eta 25-64 anni che ha amyuito al piu un livello di istruzione secondaria
inferiore per regione - Anno 2010 (valori percentuali)

Quota di 25-64enni con

Regioni istruzione secondaria
inferiore
Piemonte 43,4
. Valle d'Aosta/Vallée
[_JFino a 40,0 d'Aoste 49,7
[140,1-45,0 .
[1451-500 Lombardia 42,4
50,1 e oltre Liguria 37,1
Bolzano/Bozen 48,5
Trento 34,6
Veneto 42,8
Friuli-Venezia Giulia 41,3
Emilia-Romagna 40,3
Toscana 45,4
Umbria 35,9
Marche 42,7
Lazio 35,1
Abruzzo 41,5
Molise 47,0
Campania 54,1
Puglia 55,9
Basilicata 46,9
IS Calabria 49,5
Sicilia 53,9
Sardegna 54,9
Italia 45,2

Fonte: Istat, Rilevazione sulle forze di lavoro

La serie storica 2004-2010 della quota di popolazi@5-64 anni con livelli bassi di
scolarita (Tabella 2.3) evidenzia dei miglioramegeneralizzati, ma con un diverso ritmo di
progressione: al sud, presenta un calo del 4,7%trenael nord-est del 9,3%, con addirittura
una velocita doppia nel Veneto che in sette andéseendere il livello del 10,8%.

Tab. 2.3: Popolazione in eta 25-64 anni che ha amyuito al piu un livello di istruzione secondaria
inferiore per regione - Anni 2004-2010 (valori e differenze percentuali)

REGIONI Differenze
RIPARTIZIONI GEOGRAFICHE 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2004-2010
Piemonte 52,0 49,4 47,7 46,8 46,0 45,2 43,4 -8,6
Valle d'Aosta/Vallée d'Aoste 54,9 53,5 54,0 52,3 52,0 50,7 49,7 -5,2
Lombardia 49,3 47,4 46,3 45,1 44,0 43,4 42,4 -6,9
Liguria 44,2 42,3 42,2 41,5 37,8 36,0 37,1 -7,1
Trentino-Alto Adige/Sudtirol 50,5 49,1 47,8 45,3 44,0 42,6 41,4 -9,1
Bolzano/Bozen 58,1 56,3 55,1 52,6 51,2 50,4 48,5 -9,6
Trento 43,3 42,4 40,9 38,3 37,3 35,2 34,6 -8,7
Veneto 53,6 51,0 50,2 47,8 46,1 44,8 42,8 -10,8
Friuli-Venezia Giulia 49,0 47,1 44,6 44,1 42,9 42,7 41,3 -7,7
Emilia-Romagna 48,0 46,8 45,0 43,9 42,4 41,1 40,3 -7,7
Toscana 51,7 50,2 48,3 49,6 47,7 46,0 45,4 -6,3
Umbria 43,3 41,8 40,5 40,0 39,1 37,6 35,9 -7,4
Marche 48,5 47,0 46,2 45,2 445 43,0 42,7 -5,8
Lazio 41,6 39,6 39,3 37,4 36,4 35,2 35,1 -6,5
Abruzzo 47,0 44,5 43,5 45,7 43,5 43,3 41,5 -5,5
Molise 51,2 49,7 49,2 47,7 47,4 46,6 47,0 -4,2
Campania 57,7 57,4 56,8 56,8 56,6 54,9 54,1 -3,6
Puglia 60,4 60,0 57,9 56,4 56,4 57,2 55,9 -4,5
Basilicata 53,0 51,0 49,9 49,2 47,5 46,5 46,9 -6,1
Calabria 53,5 52,5 51,9 51,7 51,0 49,2 49,5 -4,0
Sicilia 59,5 58,6 57,4 56,9 56,2 54,4 53,9 -5,6
Sardegna 61,4 60,7 58,6 57,4 56,8 56,5 54,9 -6,5
Nord-ovest 49,6 47,5 46,3 45,3 44,0 43,2 42,2 -7,4
Nord-est 50,8 48,8 47,5 45,7 44,2 43,0 41,5 -9,3
Centro 45,9 44,1 43,2 42,4 41,2 39,8 39,4 -6,5
Centro-Nord 48,8 46,9 45,7 44,6 43,2 42,1 41,2 -7,6
Mezzogiorno 57,7 56,9 55,7 55,2 54,7 53,7 52,9 -4,8
Italia 51,9 50,3 49,2 48,2 47,2 46,1 45,2 -6,7

Fonte: Istat, Rilevazione sulle forze di lavoro
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Due tabelle dell’annuario Istat 20%fiche mostrano la distribuzione della popolazione
per eta e tipologia di titolo di studio, fotografaancor piu nel dettaglio I'ancoraggio alla
bassa scolarita dell'ltalia. La popolazione con giis0 anni in maggioranza non ha un titolo
di studio superiore alla licenza media, e addnattih 23,5% dei 55-59 e il 38,7% del 60-64
possiede solo la licenza elementare o nessun.titolo

Tab. 2.4: Popolazione residente di 15 anni e oltgger titolo di studio e classe di eta Anno 2010(valori
assolutiin migliaia e composizioni percentuali)

Dottorato, laurea Diploma di Qualifica Licenza media Licenza Totale
e scuola professionale elementare,
diploma secondaria nessun titolo
CLASSI universitario superiore
DI ETA
Valori  Comp. Valori Comp. Valori  Comp. Valori Comp. Valori Comp. Valori Comp.
assoluti % assoluti % assoluti % assoluti % assoluti % assoluti %
TOTALE
15-19 - 329 111 86 2,9 2.485 84,0 57 1,9 2.957 100,0
20-24 185 6,0 1.998 64,2 180 58 703 22,6 47 15 3.113  100,0
25-29 759 21,8 1.592 45,7 202 58 842 24,2 91 2,6 3.487 100,0
30-34 828 19,8 1.752 42,0 274 6,6 1.178 28,2 143 34 4.173  100,0
35-39 857 17,9 1.803 37,6 331 6,9 1.602 33,4 203 4,2 4.796  100,0
40-44 678 13,7 1.675 33,9 378 7,6 1.940 39,2 273 55 4.943  100,0
45-49 571 12,3 1.478 31,7 375 8,1 1.887 40,5 344 7.4 4.655 100,0
50-54 474 11,7 1.201 29,7 321 7,9 1.515 37,4 534 13,2 4.046  100,0
55-59 438 11,9 918 24,9 242 6,6 1.226 33,2 867 23,5 3.692 100,0
60-64 349 9,5 667 18,1 190 52 1.052 28,5 1.426 38,7 3.685 100,0
65 e oltre 565 4,7 1.232 10,2 236 2,0 1.966 16,3 8.028 66,8 12.025 100,0
Totale 5.705 1,1 14.643 28,4 2.814 55 16.396 31,8 12.013 23,3 51.571 100,0

Fonte: Rilevazione sulle forze di lavoro (R)

Uno sguardo sulla distribuzione per regioni, mostme il Veneto rispetto alle medie,
sia dell'area nord del Paese, sia dell'ltalia vistanplessivamente, presenta dei livelli piu
bassi rispetto all'istruzione secondaria supereterziaria, mentre riporta una media piu alta
nellambito Qualifica professionale (9,4%), contina media italiana del 5,5% e nel Nord
dell’8%. Evidentemente il tessuto produttivo, malsnculturale e soprattutto il circuito delle
agenzie formative regionali e private del Venetoncs fattori molto attraenti per la
popolazione che trova in questo percorso formativa via da privilegiare.

2 Istat (2011) Annuario statistico italiano 201 Jpp. 209-211. Le tabelle presentate sono la 71a77€18 di cui
si riportano solo i totali.
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Tab. 2.5: Popolazione residente di 15 anni e oltger titolo di studio e regione- Anno 2010(valori assoluti
in migliaia e composizioni percentuali

Dottorato, Diploma di Qualifica Licenza media Licenza Totale
laurea scuola professionale elementare,
e diploma secondaria nessun titolo
REGIONI universitario superiore
Valori Comp. Valori Comp. Valori Comp. Valori Comp. Valori Comp. Valori Comp.
assoluti % assoluti % assoluti % assoluti % assoluti % assoluti %
TOTALE

Piemonte 404 10,5 1.039 27,0 294 7,6 1.242 32,3 865 22,5 3.844 100,0
Valle d'Aosta/
Vallée d'Aoste 9 8,5 29 26,5 6 59 39 36,1 25 22,9 109 100,0
Liguria 193 13,6 428 30,1 84 59 424 29,8 292 20,5 1.420 100,0
Lombardia 1.015 12,1 2.310 27,5 649 7,7 2.696 32,1 1.724 20,5 8.395 100,0
Trentino-Alto
Adige/Sudtirol 90 10,6 205 24,0 117 13,6 279 32,6 164 19,2 855 100,0
Bolzano/Bozen 38 9,2 88 21,3 51 12,3 153 36,8 85 20,4 415 100,0
Trento 52 11,9 117 26,5 65 14,9 126 28,7 79 18,0 440 100,0
Veneto 427 10,2 1.122 26,9 393 9,4 1.274 30,5 961 23,0 4178 100,0
grit‘l'i;\/e“ez'a 107 10,0 310 29,0 86 80 349 326 217 203 1.069 1000
Emilia-Romagna 445 11,8 1.082 28,7 264 7,0 1.085 28,7 901 23,8 3.778 100,0
Toscana 363 11,2 907 28,0 139 4,3 976 30,1 858 26,4 3.243 100,0
Umbria 94 12,1 243 31,1 53 6,8 204 26,1 187 23,9 781 100,0
Marche 160 11,7 397 29,1 62 4,5 403 29,6 340 25,0 1.362 100,0
Lazio 713 14,7 1.700 35,1 209 4,3 1.387 28,6 835 17,2 4.844 100,0
Abruzzo 136 11,7 357 30,8 47 4,0 344 29,6 277 23,9 1.161 100,0
Molise 29 10,5 82 29,3 8 2,8 84 30,0 76 27,3 279  100,0
Campania 465 9,6 1.341 27,7 117 2,4 1.703 35,1 1.223 25,2 4.849 100,0
Puglia 309 8,9 876 25,3 114 3,3 1.173 33,9 991 28,6 3.464 100,0
Basilicata 45 8,9 152 30,0 19 3,7 150 29,6 141 27,8 507 100,0
Calabria 172 10,0 509 29,7 35 2,0 532 31,0 468 27,3 1.716  100,0
Sicilia 390 9,2 1.170 27,5 81 1,9 1.484 34,9 1.131 26,6 4256  100,0
Sardegna 137 9,4 382 26,2 38 2,6 566 38,8 338 23,1 1.460 100,0
Nord 2.691 11,4 6.527 27,6 1.893 8,0 7.390 31,2 5.149 21,8 23.649 100,0
Centro 1.330 13,0 3.247 31,7 462 4,5 2.970 29,0 2.219 21,7 10.229 100,0
Mezzogiorno 1.684 9,5 4.870 27,5 459 2,6 6.036 34,1 4.645 26,3 17.693 100,0
ITALIA 5.705 111 14.643 28,4 2.814 55 16.396 31,8 12.013 23,3 51.571 100,0

Fonte: Rilevazione sulle forze di
lavoro (R)

by

La bassa scolaritd € un ulteriore indice del “rigchlfabetico” in Italia che molte
ricerche in un recente passato, in particolarentiagini IALS-SIALS 1999-2000 e 2004-
2005, hanno messo in luce, riportando dati molgmicativi riguardo all'illetteratismo e
all’analfabetismo di ritornd. Secondo gueste ricerche, circa il 5% della popotezitaliana
tra i 16-65 anni e definito ‘analfabeta funzional@obé non appare in grado di utilizzare gli
strumenti essenziali per I'acquisizione e la praoine di una minima informazione di base;
circa un terzo, invece, risulta capace solo dillezare un’informazione presente nella
consegna, ma ha difficolta a fare inferenze didéssllo (primo dei 5 livelli di competenza
previsti) e un altro terzo e in grado di fare iefeze di livello non elevato, identificando parti
di informazioni presenti in diverse sezioni di wstb facile (secondo livello, ancora al di
sotto del minimo necessario). Solo il 30% dellaglapione, quindi, padroneggia gli alfabeti
indispensabili a interagire con efficacia nel lavernella societa del mondo globale. |1 rischi

27

Gallina V., (2000)La competenza alfabetica in Italia. Una ricercalautultura della popolazioneMilano:
FrancoAngeli Editore; Gallina V. (2005),etteratismo e abilita per la vita, Indagine nazde sulla
popolazione italiana 16-65 anniRoma: Armando editore
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di esclusione sociale, riduzione dell’autonomidlirfeento dei piani di vita individuale,
appaiono evidenti per le fasce deboli con scarsaulta scolarita, ma il problema della
padronanza di competenze chiave per la piena icittaga nella societa della conoscenza
resta drammatico anche per le persone di mediseadtiarizzazione che, dopo aver terminato
gli studi piu o0 meno regolarmente, finiscono conpérdere progressivamente le abilita
alfabetiche precedentemente acquisite.

2.2.2 Apprendimento Permanente

L’apprendimento permanente rappresenta un requesgenziale contro I'esclusione
sociale per restare integrati nel mercato del kavéAr maggior ragione in un’epoca e in una
societa come quelle contemporanee come si € giassepin precedenza. L'ltalia € rimasta e
resta lontana dagli obiettivi definiti dall'Uniorfeurope&® e i suoi progressi negli anni piu
recenti non sono significativi. Nell'ultimo quingueio la crescita € stata molto debole e
anche in flessione negli ultimi anni della crisioromica. In particolare, nell’ultimo
guinquennio registra una debole crescita fino ad82@, dopo la flessione del 2009,
un’incidenza del 6,2 per cento nel 2G£0.

Il valore medio in Europa nel 2010 si attesta &P&, con notevoli differenze tra paesi
(Tabella 2.6).

* Come noto, la strategia di Lisbona aveva postaghiungimento entro il 2010 di una quota di adinti
formazione pari al 12,5%.

* L’indicatore di partecipazione all'apprendimeng&rmanente € calcolato “come percentuale della papmie
in eta 25-64 anni che ha ricevuto istruzione o fwmione nelle quattro settimane precedenti I'intteavi Le
informazioni raccolte si riferiscono all'istruziomegolare (detta anche ‘formale’) e a tutte levaétiformative
‘non formali’, indipendentemente dalla rilevanzaglieste sul lavoro attuale o futuro del rispondergtat
(2012),Noi Italia. 100 statistiche per capire il Paesecini viviamq p. 84.
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Tab. 2.6: Popolazione in eta 25-64 anni che partpa all’'apprendimento permanente per genere nei pag
Ue - Anno 2010 (valori percentuali)

Quota di 25-64enni con
livello di istruzione
secondaria inferiore
Totale Uomini_ Donne
Danimarca 32,8 26,3 39,3

Paesi

5 Svezia 24,5 18,0 31,1
Totale Uomini Donne Finlandia 2310 1819 2711

w Regno Unito 194 16,4 22,4
Paesi Bassi 16,5 15,9 17,1

5 Slovenia 16,2 14,1 18,3
Austria 13,7 12,7 14,7

2 1 LussembUS 434 128 14,0
25 4 Estonia 10,9 8,6 13,0
Spagna 10,8 10,0 11,6

20 4 Germania 7,7 7,7 7,6
Cipro 7,7 7,5 7,9

15 vea? Rep. Ceca 7,5 7,3 7,7
Belgio 7,2 7,0 7,4

10 1 Irlanda 6,7 6,3 7,2
ITALIA 6,2 5,9 6,5

51 Portogallo 5,8 5,8 5,7
. Malta 57 52 6,1
T o e o e T T . Polonia 53 4,8 59
G FFE ST E o I TS IS Francia 0 e od
& < & ° & A ¢ VY Tyt @ Lettonia 5,0 3,4 6,5
N Q_@Q" Lituania 4,0 3,2 4,8

Grecia 3,0 3,1 2,9

Ungheria 2,8 2,6 2,9

Slovacchia 2,8 2,2 3,3

Romania 1,3 1,2 1,4

Bulgaria 1,2 1,1 1,3

Fonte: Eurostat, Labour force survey Ue27 9,1 8,3 10,0

L’area del nord Europa si conferma come la piluasa. La Scandinavia conferma le
sue performance (la Danimarca raggiunge il 32,8%&),anche il Regno Unito presenta una
media molto alta (19,4%). L'ltalia si attesta a2%, inferiore al 10,8% della Spagna, paese
nel quale alcune pratiche, come la formazione t@mizs (Aula Mentor) evidentemente hanno
portato buoni frutti.

Osservando la situazione a livello regionale (Tiab2l7), le differenze tra le varie
macroaree regionali, che pure esistono, si giocsundrazioni percentuali. Le maggiori
adesioni degli adulti alle attivita lifelong leangi si riscontrano a Trento (8,3%), in Friuli
Venezia Giulia (8,2%) e a Bolzano (7,4%), ma argtaa parte delle regioni del Centro e la
Sardegna hanno valori superiori al 7%. Il Venetespnta una media di partecipazione piu
bassa rispetto alle altre regioni della stessa gesmrafica e addirittura sotto la media
nazionale (5,9%).
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Tab. 2.7: Popolazione in eta 25-64 anni che paripa all’apprendimento permanente per regione -Anno

2010 (valori percentuali)

Quota di adulti che

- artecipano
Regioni aII'app?’endim?:—znto
permanente
Piemonte 6,2
Valle d'Aosta/Vallée
[JFinoa5,5 d'Aoste 3,9
E56-65 Lombardia 6,2
[6,6-75 N !
7,6 e oltre Liguria 6,8
Bolzano/Bozen 7,4
Trento 83
Veneto 5,9
Friuli-Venezia Giulia 8,2
Emilia-Romagna 6,8
Toscana 7,2
Umbria 7,3
Marche 4,6
Lazio 7,2
Abruzzo 6,3
Molise 6,5
Campania 5,6
Puglia 5,2
Basilicata 58
Calabria 5,6
° Sicilia 4,7
Sardegna 7,2
Italia 6,2

Fonte: Istat, Rilevazione sulle forze di lavoro

Nella serie storica (Tabella 2.8), si vede comévillo di partecipazione nell’arco
temporale dal 2004 al 2010, anziché crescere, ahiiido una contrazione soprattutto negli
ultimi anni, risalendo a livello nazionale nel 20Xbpo un calo nel 2009.Nel Veneto, la
minor performance del 2010 (5,9%) e evidente rispa&tprimo anno, il 2004, ma lo e ancora
di piu rispetto al biennio 2007-2008 che mostrawvdivello del 6,6%.
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Tab. 2.8: Popolazione in eta 25-64 anni che partiea all'apprendimento permanente per regione — Totk
- Anni 2004-2010 (valori percentuali)

REGIONI

RIPARTIZIONI 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010
GEOGRAFICHE

Piemonte 5,2 49 51 54 51 51 6,2
Valle d'Aosta/Vallée d'Aoste 4,5 4,1 4,7 4,9 5,0 4,4 3,9
Lombardia 6,1 55 5,9 6,1 6,0 5,8 6,2
Liguria 6,4 5,8 6,9 6,7 7,0 7.4 6,8
Trentino-Alto Adige/Sudtirol 8,0 7,6 7,5 8,4 8,1 8,3 7,9
Bolzano/Bozen 7,9 7,3 6,2 7,1 7,2 7,7 7.4
Trento 8,2 7,9 8,7 9,6 9,0 8,9 8,3
Veneto 6,2 6,1 6,4 6,6 6,6 6,1 59
Friuli-Venezia Giulia 8,1 6,7 7,3 7,8 7.4 7,1 8,2
Emilia-Romagna 6,7 5,8 6,5 6,5 6,7 7,0 6,8
Toscana 6,3 6,9 7,0 6,4 6,8 6,8 7,2
Umbria 7,6 7,0 7,2 7,7 7,7 7,3 7,3
Marche 6,0 5,4 6,1 57 55 4,6 4,6
Lazio 8,0 7,8 7,5 8,3 8,2 7,4 7,2
Abruzzo 7,5 7,2 6,9 6,5 7,0 5,6 6,3
Molise 6,7 6,4 6,4 6,9 7,3 7,0 6,5
Campania 5,9 51 5,4 5,2 5,2 5,0 5,6
Puglia 53 4,8 49 53 57 51 5,2
Basilicata 5,8 5,7 6,5 7,1 6,9 6,2 5,8
Calabria 6,8 5,9 5,9 6,2 6,3 6,2 5,6
Sicilia 5,2 5,0 5,4 4,9 5,2 4,9 4,7
Sardegna 6,7 6,0 6,0 6,6 7,6 6,5 7,2
Nord-ovest 59 54 5,8 59 5,8 57 6,2
Nord-est 6,7 6,2 6,6 6,8 6,8 6,7 6,7
Centro 7,2 7,1 7,1 7,3 7.4 6,8 6,9
Centro-Nord 6,5 6,1 6,4 6,6 6,6 6,4 6,5
Mezzogiorno 5,9 53 55 55 5,8 53 55
Italia 6,3 5,8 6,1 6,2 6,3 6,0 6,2

Fonte: Istat, Rilevazione sulle forze di lavoro

A completamento di questa ricognizione sui datiaiglanti il profilo della popolazione
adulta italiana relativamente all’istruzione e i&lbng learning, si riportano alcune tavole
Istat che mostrano in modo molto puntuale la pgéaztone ai corsi di studio e di
formazione®

Ad una prima considerazione generale (Tabella 2)are che a livello Paese, il 6%
dei circa 22.600.000 occupati tra i 15 e i 64 aawiebbe frequentato corsi di studio o
formazione nel 2011. La percentuale sale nel Nb&=6 e nel Nord-Est al 6,6%. In tutte le
aree, la fascia piu coinvolta € quella 35-44 apei,poi calare, anche in modo sensibile.

Tra le persone in cerca di lavoro, la percentusdsae a livello nazionale all’'8,2%; al
Nord e all'8,4% e al Nord-Est sale fino all’10,1%er questa popolazione, la fascia di eta piu
interessata e quella dei 25-34 anni, escluden&e2idenni.

30 . . . . i -
Le tavole fanno parte della “Rilevazione sulleztodi lavoro — Media 2011” e precisamente nell'nedqui
presentate, la 6.1, 6.3, 6. 5 e 6.6 e sono riportak capitolo 6 — Istruzione e formazione. Le lebsono state

adattate per questo lavoro e riportano solo irdddtive alle aree Nord, Nord-Est e Italia.
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Tab. 2.9: Popolazione di 15-64 anni per frequenzdi corsi di studio e/o di formazione, condizione,esso,
ripartizione geografica e classe di eta - Media 2Q4(in migliaia)

Frequenta corsi di studio e/o di Non frequenta corsi di studio o di Totale

CLASSI formazione formazione
DIETA  Occu- Persone , o7 Occu- Persone ,_\on Occu- Persone , \on

. forze di Totale L forze di Totale L forze di Totale

pati in cerca pati incerca pati incerca
lavoro lavoro lavoro
MASCHI E FEMMINE
NORD
15-24
anni 99 29 1485 1.613 521 137 181 839 620 166 1.666 2.452
25-34 206 18 146 371 2.344 178 364 2.886 2.550 197 510 3.257
35-44 231 7 18 256 3.625 176 538 4.339 3.855 183 556 4,595
45-54 172 5 13 191 3.194 131 661 3.986 3.366 136 675 4,176
55-64 57 2 44 103 1.268 45 2.063 3.377 1.326 47 2.107 3.480
Totale 766 61 1.707 2534 10.952 667 3.807 15.426 11.717 729 5.514 17.960
NORD-EST
15-24
anni 43 12 617 672 229 54 77 361 272 67 694 1.033
25-34 84 8 69 161 992 68 157 1.217 1.075 76 226 1.378
35-44 103 4 9 115 1.540 59 217 1.816 1.643 63 226 1.932
45-54 76 2 5 83 1.363 46 263 1.673 1.439 48 268 1.756
55-64 24 1 17 42 540 14 840 1.394 565 15 857 1.436
Totale 330 27 717 1.073 4.665 242 1.554 6.461 4.994 268 2.272 7.534
ITALIA

15-24
anni 169 72 3.671 3.912 1.006 411 728 2.144 1.175 482 4.399 6.056
25-34 378 68 524 969 4.504 578 1.429 6.511 4.882 646 1.953 7.480
35-44 392 21 53 466 6.841 497 1.890 9.228 7.233 518 1.943 9.695
45-54 303 10 27 340 6.148 333 2.114 8.595 6.451 343 2.141 8.935
55-64 114 2 67 183 2.728 112 4.469 7.310 2.842 114 4.536 7.492
TOTALE 1.356 172 4342 5.870 21.226 1931 10.631 33.788 22.583 2104 14972 39.659

Considerando in modo separato le tipologie di ¢caigta i 3/4 degli occupati in tutte le
aree ha frequentato attivita di formazione; a lovelazionale il 26,5%, il 23,3% per il Nord e
il 24,3% per il Nord-Est ha frequentato corsi dicsd (Tabella 2.10).

Tra le persone in cerca di lavoro, la percentualehd frequenta i corsi di studio e
superiore al 93%.

Tab. 2.10: Popolazione di 15-64 anni che frequentorsi di studio o di formazione per condizione, ss0,
ripartizione geografica e classe di eta - Media 201(in migliaia)

Corsi di studio Corsi di formazione (a)

CLASSI DIETA . Personein  Non forze . Personein Non forze
Occupati f Totale Occupati f Totale
cerca di lavoro cerca di lavoro

MASCHI E FEMMINE

NORD
15-24 anni 69 22 1.378 1.469 53 2 90 144
25-34 86 10 127 224 140 . 6 147
35-44 37 1 8 46 209 - . 210
45-54 12 . 3 15 175 . . 175
55-64 2 . 2 4 99 . . 99
Totale 206 34 1.518 1.758 677 2 97 776
NORD-EST
15-24 anni 30 9 572 612 22 1 37 60
25-34 38 5 60 103 55 . 3 58
35-44 16 1 4 21 95 - . 95
45-54 7 - 1 8 75 . - 75
55-64 1 - 1 1 40 . . 41
Totale 92 15 638 745 287 1 41 329
ITALIA
15-24 anni 124 56 3.433 3.613 105 4 190 299
25-34 186 44 473 702 248 3 17 267
35-44 7 8 31 117 348 1 1 350
45-54 29 2 7 38 302 . . 302
55-64 6 . 4 10 172 . . 172
TOTALE 423 110 3.948 4.480 1.175 8 208 1.390

(a) Comprende 254 mila individui che frequentano contemporaneamente un corso di studio.
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Del numero complessivo di occupati che ha seguitsi di formazione, il 66,4 a livello
nazionale, il 65,9 nel Nord e il 68,5% nel Nord-Bst frequentato attivita di formazione
professionale, la restante percentuale dichiara &fto di attivita formativa (Tabella 2.11).
Relativamente alla formazione professionale, queissxolge prevalentemente in azienda: il
62,3% in Italia, il 64,2% nel Nord e il 64,1% nebid-Est.

Tavola 2.11: Popolazione di 15-64 anni che frequin corsi di formazione (a) per condizione, sesso,
ripartizione geografica e tipologia dei corsi - Meth 2011 (in migliaia)

Occupati Persone in cerca Non forze di lavoro Totale

TIPOLOGIE Maschi Maschi Maschi Maschi
DEI CORSI Maschi Femmine e Maschi Femmine e Maschi Femmine e Maschi Femmine e

femmine femmine femmine femmine

NORD
Formazione
professionale 180 189 369 5 8 13 16 25 41 201 222 423
- regionale 10 15 26 2 4 6 5 11 16 18 30 48
- aziendale 112 125 237 - - - . - . 112 125 237
- Altro corso
di formazione
professionale 58 48 107 3 4 7 11 14 25 72 67 139
Altro tipo di
attivita
formativa 94 97 191 6 8 14 59 88 148 159 193 353
Totale 274 286 560 11 16 27 75 114 189 360 415 776
NORD-EST
Formazione
professionale 78 85 163 3 4 7 7 12 19 88 101 189
- regionale 5 6 11 1 2 3 3 4 7 8 13 21
- aziendale 49 55 105 - - - . - . 49 55 105
- Altro corso
di formazione
professionale 24 23 48 2 2 4 4 7 11 30 32 63
Altro tipo di
attivita
formativa 36 38 74 2 2 4 25 36 61 64 76 140
Totale 114 123 238 5 6 12 32 47 79 152 177 329
ITALIA

Formazione
professionale 312 308 620 13 18 31 39 74 112 364 399 763
- regionale 18 24 43 5 9 13 12 32 44 35 65 100
- aziendale 189 197 386 - - - . . . 189 198 386
- Altro corso
di formazione
professionale 106 86 191 8 9 18 27 42 68 141 137 277
Altro tipo di
attivita
formativa 157 157 313 14 18 32 119 162 282 290 337 627
TOTALE 469 464 934 27 36 63 158 236 394 654 736 1390

(a) Comprende 254 mila individui che frequentano contemporaneamente un corso di studio.

Le motivazioni che spingono le persone a frequentarsi di formazione (Tabella
2.12) sono in prevalenza di carattere professionblgs,4% a livello Paese, il 73,6% nel
Nord e il 75,2% nel Nord-Est.
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Tab. 2.12: Popolazione di 15-64 anni che frequenteorsi di formazione (a) per condizione, sesso,
ripartizione geografica e motivo della frequenza decorso - Media 2011(in migliaia)

Occupati Persone in cerca Non forze di lavoro Totale
MOTIVI Maschi Maschi Maschi Maschi
Maschi Femmine e Maschi Femmine e Maschi Femmine e Maschi  Femmine e
femmine femmine femmine femmine
NORD
Motivi
professionali 209 203 412 6 8 13 15 21 36 230 232 461
Motivi personali 65 83 147,831 6 8 14 60 93 152 131 183 314
Totale (b) 274 286 560 11 16 27 75 114 189 360 415 776
NORD-EST
Motivi
professionali 89 90 179 3 4 7 7 9 16 98 104 202
Motivi personali 26 33 59 2 2 5 25 38 63 53 73 127
Totale (b) 114 123 238 5 6 12 32 a7 79 152 177 329
ITALIA
Motivi
professionali 367 338 704 15 18 33 39 61 100 421 416 837
Motivi personali 102 126 229 11 18 30 119 175 293 233 319 552
TOTALE (b) 469 464 934 27 36 63 158 236 394 654 736 1.390

(a) Comprende 254 mila individui che frequentano contemporaneamente un corso di studio.
(b) Include i casi in cui il motivo non ¢ indicato.

Da questa sintetica presentazione dei dati sulils@lastici e sulla partecipazione alle
attivita di formazione e di apprendimento permaeedeélla popolazione adulta italiana
emerge un quadro piuttosto preoccupante rispettsuai bisogni formativi, impliciti ed
espliciti, e al suo stato culturale. E questa rappntazione che la scuola per gli adulti ha il
compito di leggere e interpretare; € per questmast® che essa deve costruire un’offerta
formativa capace di intercettare le esigenze dnasteche questi dati attestano come
“difficile” da coinvolgere.

Nelle pagine che seguono si presenteranno quirdttiléta e i partecipanti ai percorsi
di studio realizzati dai CTP e dai Corsi serali’'maho scolastico 2010/11 in Italia e nel
Veneto.

2.2.3 L’offerta scolastica per gli adulti nel Vent e in Italia nel 2010/11

Nella prima parte del capitolo (8 2.1), si e rimesa I'evoluzione dell’offerta scolastica
rivolta agli adulti in Italia a partire dallimmeatio secondo dopoguerra. Arrivati al secondo
decennio del 2000 e nell'attesa del riordino dstesna, e utile presentare lo stato attuale
dell'istruzione e formazione italiana la cui oftersi articola nei CTP e nei Corsi serali. Si
riporteranno quindi di seguito i dati piu significsa, avendo cura di confrontare il contesto
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regionale che piu interessa questa ricerca, il ¥eneon quella dell’area geografica piu
prossima, il Nord, e quella italiana nel suo corapt&*

Tutti i dati riportati fanno riferimento all’'annacslastico 2010/11 e sono stati elaborati
allo scopo di questa ricerca utilizzando le tabdié monitoraggio nazionale dell’istruzione
degli adulti presenti nel sito del’ANSAS (ex Ind)rche l'agenzia svolge ogni anno su
incarico del MIUR.

Al monitoraggio partecipano tutte le scuole inteete che inviano on line appositi
formulari, elaborati poi dallANSAS. Al momento dlredazione di questo lavoro, il
monitoraggio é stato chiuso, ma il Rapporto dieshthon é ancora stato pubblicato, per cui si
€ proceduto a predisporre autonomamente le taloelei dati che si andranno ora a
presentare.

Dalla lettura dei dati disponibili, la presenzalaecuola per gli adulti nel 2010/11
risulta come riportato nella Tabella 2.%3.

Area geografica CTP Istituti serali Scuole Istituti di riferimento
carcerarie sedi IdA
Veneto 45 62 10 106
Nord ltalia 211 290 78 478
Italia 529 798 253 1277

Fonte: nostra elaborazione su dati ANSAS (Ex INDIRBervizio Istruzione degli Adulti

Tab. 2.13: Distribuzione territoriale degli istituti scolastici sede di scuole per gli adulti nelleckede del
monitoraggio Nazionale IdA 2010/11

2.2.3.1 | corsi

L'offerta dei CTP del Venef ha previsto I'attivazione di 2613 corsi (Graficd R
distribuiti in tre grandi categorie:
1. Corsi del primo ciclo di istruzione, comprendendgdfdbetizzazione culturale di scuola
primaria con valutazione finale (ex Licenza Elenaes)} e la scuola secondaria di | grado
con esame di stato (ex Licenza Media)
CILS - Corsi a favore di cittadini stranieri peintegrazione Linguistica e Sociale
3. Corsi Brevi Modulari, di Alfabetizzazione Funzioeal

N

31
Nel monitoraggio IdA dellANSAS, le regioni compe nell’area del Nord sono: Emilia Romagna, Friuli
Venezia Giulia, Liguria, Lombardia, Piemonte e iene

* Il numero di scuole del Veneto appare leggermdifferme da quanto riscontrato attraverso 'USRhe &
servito per condurre I'indagine sul campo (46 CTe3eSerali). Per la presente parte del lavoro,asleva o
scopo di fornire un quadro completo, attendibileoafrontabile dell’'offerta scolastica per gli adurtt Italia, si
sono utilizzati comunque i dati ANSAS, ritenendcedh discrepanza tra le due fonti, peraltro miniman
inficiasse o compromettesse tale proposito.

= Il monitoraggio dell’ANSAS contempla informazionguardanti solo il numero/tipo di corsi erogati @3 P,
in quanto il MIUR non richiede per questa rilevamoquelle relative ai corsi finalizzati al consegento del
diploma di istruzione superiore attivati dalle seusecondarie superiori. | dati dei corsi serajuardano
pertanto I'utenza, elemento che comunque permetigtile lettura e un confronto complessivo dellffa
scolastica agli adulti.
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Corsi nei CTP del Veneto 2010/11

m Corsi del Primo Ciclo di
istruzione (Alfabetizzazione
con valutazione finale e
Scuola secondaria dil grado
con esame di Stato) (355)

’ W CILS - Corsi a favore di
cittadini stranieri per
I'integrazione Linguistica e
1 ;
61% Sociale (668)

Corsi Brevi Modulari, di
Alfabetizzazlone Funzionale
(1.590)

Grafico 2.1: L'offerta dei CTP del Veneto

| corsi brevi di alfabetizzazione culturale (riearto in questa categoria, ad esempio i
corsi di lingua straniera e di informatica) sonmetta prevalenza sull’'offerta complessiva, a
indicare una vocazione dei centri verso attivitialogabili come educazione degli adulti, piu
che a quelle piu strettamente scolastiche. Quggibbgia di attivita risponde evidentemente
a una domanda specifica del territorio in cui ofmera centri veneti; peraltro la sua
organizzazione e gestione comporta problematicherse da parte del dirigente e dei suoi
collaboratori, perché si tratta di percorsi chesspeichiedono contratti d’'opera con personale
esterno.

Il dato sembra differenziarsi da quanto si riscamiel resto del Paese, come si vede dal
Grafico 2.2 che riporta le percentuali della diztgione dei corsi per aree geografiche. Nel
Nord, in particolare, i corsi scolastici assiemegwelli rivolti ai cittadini stranieri per
I'apprendimento della lingua italiana sono piu deatieta dell’offerta complessiva, mentre in
tutta Italia i corsi scolastici finalizzati al titodi studio sono il 22,2% contro il 13,6% del
Veneto.

Corsi nei CTP per aree geografiche 2010/11 -
percentuali

H Corsi 1° Ciclo di istruzione  mCILS Corsi Brevi

60,8
46,5 506
320
220 21,5 222 242
136 l

Veneto Nord Italia Italia

Fonte: nostra elaborazione su dati ANSAS (Ex INDIRBervizio Istruzione degli Adulti

Grafico 2.2: Distribuzione dell'offerta dei CTP peraree
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2.2.3.2 Utenza
Secondo il monitoraggio, nel 2010/11 gli iscritielle scuole del Veneto sono stati
48.957 (Grafico 2.3).

Iscritti per tipologia di corso nel Veneto -
2010/11

M Corsi 1° Ciclo di
istruzione (7.032)

' B CILS (12.018)

Corsi Brevi {23.718)

W Corsi Istruzione
Superiore e/o di
Qualifica (6.189)

Fonte: nostra elaborazione su dati ANSAS (Ex INDIRBervizio Istruzione degli Adulti

Grafico 2.3: lIscritti alle scuole per gli adulti del Veneto per tipologia di corso

Il numero di iscrizioni ai corsi scolastici del o (7.032) e del secondo ciclo (6.106)
rappresentano il 14,4% e il 12,5% complessivo; poemo di un quarto, il 24,5% sono gli
iscritti ai corsi di Italiano L2 (12.018) e quasi neta, il 48,4% ha interessato il corsi brevi
EdA (23.718).

L’'utenza complessiva in ltalia & stata di 428.6&5iiti. Ai corsi scolastici si registra il
40,8% di iscrizioni (174.754), ai corsi brevi e difabetizzazione funzionale il 39,8%
(170.382) e il restante 19,5% (83.489) sono ghtisCILS.

I1 53,3% delle iscrizioni sono avvenute nel Nor@§2392); la percentuale degli iscritti
ai corsi scolastici € simile a quella nazionale, 20 pari a 92.406 unita), ma la percentuale
del primo ciclo & nettamente superiore (25,1%)iskeizioni ai corsi EJA sono 79.739
(34,9%) e quelle per i corsi di Italiano L2 56.224,6%).

Il Grafico 2.4 con le percentuali permette un’immm@gcomparata.

Iscritti ai corsi per aree geografiche 2010/11 -
percentuali

mVeneto  mNord Italia Italia

Corsi 1" Ciclo di CILS Corsi Brevi Corsi Istruzione
istruzione Superiore efo di
Quialifica

Fonte: nostra elaborazione su dati ANSAS (Ex INDIRBervizio Istruzione degli Adulti

Grafico 2.4: Iscritti ai corsi per aree geograficle

| dati riguardanti le frequenze e i relativi abbanidmostrano una diversa situazione tra
i corsi nel Veneto e quelli delle altre zone gefighe. A livello Paese, la percentuale
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complessiva di dispersione e piuttosto apprezzaiil9,3% con punta nei corsi del | ciclo
scolastico (23%); nel Nord Italia la media deglbabdoni complessivi € del 15,5% che
raggiunge il 19% nei corsi di licenza media; neh¥®, invece, il calo complessivo appare
piu contenuto, é al’'l1,6% (5.692), con anche instueaso maggior abbandono per i corsi
scolastici del | ciclo (14,4%) e di ltaliano perastieri (14,6%), mentre € piu contenuto nei
corsi serali (11,2%) e in quelli EdA (9,4%).

Le Tabelle da 2.14 a 2.18 riportano i valori ass@ue percentuali comparate per area
geografica relativamente al Totale dei frequentardorsi di Istruzione degli Adulti e di

ciascun tipo di corso

Dispersione dei frequentanti rispetto al Iscritti Freguentanti Dispersione
Totale frequenze corsi IdA v.a. v.a. v.a. %
Veneto 48.957 43.2685 5.692 11/6
Nord ltalia 228.392 193.044 35.344 155
Italia 428.625 345.771 82.854 193
Fonte: nostra elaborazione su dati ANSAS (Ex INDIRBervizio Istruzione degli Adulti
Tab. 2.14: Dispersione dei frequentanti rispetto laTotale frequenze corsi IdA 2010/11
Dispersione dei frequentanti rispetto ai Iscritti Freguentanti Dispersione
Corsi del 1° Ciclo di Istruzione v.a. v.a. v.a. %
Veneto 7.032 6.018 1.014 144
Nord ltalia 57.431 46.515 10.916 19/0
Italia 92.874 71.472 21.40p 230
Fonte: nostra elaborazione su dati ANSAS (Ex INDIRBervizio Istruzione degli Adulti
Tab. 2.15: Dispersione dei frequentanti rispettoiaCorsi del 1° Ciclo di Istruzione 2010/11
Dispersione dei frequentanti rispetto ai Iscritti Freguentanti Dispersione
CILS v.a. v.a. v.a. %
Veneto 12.018 10.263 17.55 14/6
Nord ltalia 56.247 46.269 9.978 177
Italia 83.489 67.79Q 15.699 18/8
Fonte: nostra elaborazione su dati ANSAS (Ex INDIRBervizio Istruzione degli Adulti
Tab. 2.16: Dispersione dei frequentanti rispetto gli iscritti ai CILS 2010/11
Dispersione dei frequentanti rispetto ai Iscritti Freguentanti Dispersione
Corsi Brevi v.a. v.a. v.a. %
Veneto 23.718 21.4864 2.232 9.4
Nord ltalia 79.739 70.574 9.165 11,5
Italia 170.382 138.364 32.018 18,8
Fonte: nostra elaborazione su dati ANSAS (Ex INDIRBervizio Istruzione degli Adulti
Tab. 2.17: Dispersione dei frequentanti rispetto iaCorsi Brevi 2010/11
Dispersione dei frequentanti rispetto ai Iscritti Freguentanti Dispersione
Corsi Istruzione Superiore e/o Qualifica v.a. v.a. v.a. %
Veneto 6.189 5.498 691 11,2
Nord ltalia 34.975 29.69(Q 5.285 15/1
Italia 81.880 68.145 13.73b 16/8

Fonte: nostra elaborazione su dati ANSAS (Ex INDIRBervizio Istruzione degli Adulti

Tab. 2.18: Dispersione dei frequentanti rispettoiaCorsi di Istruzione Superiore e/o di Qualifica 2A0/11
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Nel complesso, quindi, la dispersione riguardeetigtaree e proporzionalmente negli
stessi settori scolastici, con maggior incidenziacoesi scolastici del primo ciclo. Cambia
tuttavia I'entita del fenomeno che a livello naatmpresenta valori quasi doppi del Veneto.
Per cui, se in ltalia c’é un ritiro ogni cinquen#it, nel Veneto questo si riduce a uno ogni
dieci. Inoltre, in questa regione, appare piu scotiatrollo il tasso di abbandono dei corsi
serali e dei corsi EdA, indice che probabilmentisgiivono a queste attivita persone con una
forte motivazione.

2.2.3.3 Tipologia di utenza

| frequentanti le scuole per gli adulti nel Venstmo in maggioranza cittadini italiani
(quasi il 57%) e lo stesso dicasi anche per iloreil Paese nel suo complesso, dove gli
stranieri sono quasi il 44%. Se si considera invelerd Italia, il rapporto si inverte, sono i
cittadini provenienti da altri Stati a prevalereidgi il 56%) rispetto agli italiani, poco piu del
44,2% (Grafico 2.5).

Frequentanti per Stato di provenienza per aree
geografiche - 2010/11 - percentuali

m [taliani  m Stranieri

Veneto Nord Italiz Italia

Fonte: nostra elaborazione su dati ANSAS (Ex INDIRBervizio Istruzione degli Adulti

Grafico 2.5: Frequentanti per Stato di provenienza

Rispetto al genere (Grafico 2.6), la prevalenzéedidnne nei corsi si riscontra tanto tra
i cittadini italiani, quanto tra quelli stranie@nche se con scarti diversi tra le aree. Nel
Veneto la differenza percentuale tra le donneaitaie gli uomini € di quasi 10 punti, mentre
nel Nord Italia € di 5 e a livello nazionale siug#® a 4 punti. Tra le donne e gli uomini
stranieri nel Veneto lo scarto & accentuato, i¥§,6on cosi nel Nord Italia dove e dell'1,4%
e scende allo 0,7% considerando tutta Italia. Queshndice di un’affluenza senz’altro piu
omogenea ai corsi, peraltro gia apprezzabile atrahgli italiani.

Frequentanti per Genere e Stato di provenienza per aree
geografiche - 2010/11 - percentuali

mVeneto M Nordltzlia talia

33,4

30,2

23,4

Uomini tallan’  Uoministranieri  Donne 'taliane Donne
123,4%) (18,3%5) (33,4%) Straniere
(24,9%)

Fonte: nostra elaborazione su dati ANSAS (Ex INDIRBervizio Istruzione degli Adulti

Grafico 2.6: Iscritti per genere
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Un altro dato interessante riguarda il livello giruzione pregresso degli utenti che
frequentano i CTP e i Serali (Grafico 2.7 e 2.8).t&rzo dei corsisti in tutte le aree possiede
la licenza media e circa un quarto il diploma dicda superiore. | frequentanti con titolo di
laurea nel Veneto sono circa il 13%, superiori allqjgon licenza elementare o nessun titolo
(poco meno del 12%); nel Nord ltalia, invece, quétsina tipologia raggiunge il 16% e i
laureati sono poco piu del 10%, mentre nel Paeseplessivamente, i frequentanti con
livello molto basso di istruzione sono il 13,3%laureati scendono al 6%.

Frequentantii corsi per livello di
scolarizzazione nel Veneto - 2010/11

m Nessun Titolo {1.667)

5% 7%

H Licenza Elementare (2.664)
W Licenza Media {11.390)
m Biennio di scuola Superiore

(2.689)

m Diploma di Qualifica (3.452)

® Diploma di Maturita/Scuola
Superiore (10.581)

Laurea (4.804)

Fonte: nostra elaborazione su dati ANSAS (Ex INDIRBervizio Istruzione degli Adulti

Grafico 2.7: Livello di istruzione degli iscritti nel Veneto

Frequentantii corsi per livello di scolarizzazione per aree geografiche - 2010/11
- percentuali

W \Veneto M Nord ltalia Italia

30,@132'8

10,9
9,7
7,2
Messun Titolo Licenza Licenza Media  Biennio discuola Diploma di Diploma di Laurea
Elementare Superiore Qualifica Maturita/Scuola

Superivre

Fonte: nostra elaborazione su dati ANSAS (Ex INDIRBervizio Istruzione degli Adulti

Grafico 2.8: Livello di istruzione degli iscritti per aree geografiche

Se quindi si confrontano gli utenti con titolo didio di qualifica professionale, scuola
superiore e laurea, con quelli con livello di iginne fino alla licenza media (Tabella 2.19),
si nota come nel Veneto piu della meta rientrilivello piu alto di istruzione, mentre nelle
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altre aree del Paese siano pill presenti le faschasise di scolarizzaziotiell dato conferma

indirettamente la forte partecipazione nel Venetmeasi brevi o EdA, tipicamente frequentati

da persone con livelli culturali piu alti (si perasl esempio, ai corsi di lingua straniera).

Tipologia di scolarizzazione dei frequentanti - pezentuali | Veneto | Nord ltalia Italia
Bassa scolarizzazione 42,2 47,3 46,1
Scolarizzazione superiore compresa qualifica psidesle 50,6 43 ( 39,4

Fonte: nostra elaborazione su dati ANSAS (Ex INDIREervizio Istruzione degli Adulti

Tab. 2.19: Tipologia di scolarizzazione dei frequeanti

2.2.3.4 Titoli rilasciati

A completamento di questa rapida ricognizione ssdleole per gli adulti 2010/11, si
riportano i dati sui titoli e sulle attestazioniadciati al termine dei percorsi formativi, tra i
guali sono comprese le certificazioni di riconoseamo dei crediti per I'accesso ai serali
rilasciate dalle scuole del primo ciclo (tabell2@e 2.21).

Tipologia di Titolo Veneto Nord ltalia Italia
!3|p|0|_”na di licenza conclusiva del primo ciclo di 1361 11.947 20.916
istruzione
Docgmentll,ceruflcau per il riconoscimento dei 158 1.970 3.621
crediti per I'accesso ai corsi serali
Diplomi di Qualifica 627 2.690 5.501
Diplomi di Istruzione Superiore 1.246 6.039 15.198
Totale Titoli rilasciati 3.392 22.646 45.236

Fonte: nostra elaborazione su dati ANSAS (Ex INDIREervizio Istruzione degli Adulti

Tab. 2.20: Tipologia di Titolo rilasciato al termine dei corsi di Istruzione 2010/11

Italia
142.513

Nord ltalia
728

Veneto
19.292

Fonte: nostra elaborazione su dati ANSAS (Ex INDIREervizio Istruzione degli Adulti

Certificati/Attestati Corsi Brevi e CILS

Totale Certificati/Attestati rilasciati

Tab. 2.21: Certificati e attestazioni rilasciati &termine dei corsi brevi e CILS 2010/11

Il dato naturalmente non tiene conto dei percoosi conclusi nel corso del 2010/11 e
che proseguiranno negli anni successivi, tuttase,si considerano complessivamente i
documenti di studio rilasciati sul totale dei fregtanti, si nota che piu della meta dei corsisti
ha utilmente concluso i corsi (Tabella 2.22).

. Iscritti Frequentanti Titoli
Totale Titoli e % Sui
Certificati/Attestati rilasciati v.a. v-a. v-a. osul
frequentanti
Veneto 48.957 43.265 22.684 52,4
Nord ltalia 228.392 193.048 98.471 51,0
Italia 428.625 345,771 187.749 54,3

Fonte: nostra elaborazione su dati ANSAS (Ex INDIREervizio Istruzione degli Adulti

Tab. 2.22: Percentuale dei titoli e certificati/atiesti rilasciati sul totale dei frequentanti 2010/1

34 . . . . . . .
E rimasto escluso da questo computo il “Biennieatiola Superiore”.
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E di particolare interesse la percentuale molts&&282,6% nel Veneto e meno del 30%
a livello nazionale) del rilascio di titoli di stiodconclusivi del primo ciclo di istruzione
(Tabella 2.23). Visto che il tasso di dispersioms ® paragonabile (v. Tabella 2.15), una
ragione potrebbe essere cercata oltre ad una cdelutamero di corsisti all’'esame di licenza
media, soprattutto nel fatto che a rientrare instpéipologia di percorsi sia I'alfabetizzazione

primaria (destinati ad esempio agli adulti disapitier i quali non € piu previsto I'esame
finale.

Totale Titoli Corsi del 1° Iscritti Frequentanti Titoli _
. - . v.a. v.a. v.a. % sui
Ciclo di Istruzione .
frequentanti
Veneto 7.032 6.018 1.3611 22,6
Nord Italia 57.431 46.515% 11.947 25,7
Italia 92.874 71.477 20.916 293

Fonte: nostra elaborazione su dati ANSAS (Ex INDIREervizio Istruzione degli Adulti

Tab. 2.23: Percentuale dei titoli di Istruzione del° ciclo rilasciati sul totale dei frequentanti 2010/11

Molto piu elevata risulta I'attestazione dei colsievi modulari e di Italiano per

stranieri (Tabella 2.24), a controprova che stdrdell’offerta formativa delle scuole per gli
adulti piu apprezzata dall'utenza.

Fonte: nostra elaborazione su dati ANSAS (Ex INDIREervizio Istruzione degli Adulti

Tab. 2.24: Percentuale dei Certificati e Attestapini dei Corsi Brevi e CILS rilasciati sul totale de

frequentanti 2010/11

Totale Certificati/Attestati Iscritti Frequentant Titol -
. - v.a. v.a. v.a. % sui
Corsi Brevi e CILS .
frequentanti
Veneto 35.736 31.749 19.292 60,8
Nord Italia 135.986 116.843 75.825 64,9
Italia 253.871 206.154 142.513 69,1

| percorsi finalizzati al conseguimento della Qfiedi 0 della Maturitd mostrano una
percentuale di poco inferiore a un terzo dei freqaeti (Tabella 2.25). Il valore risulta

piuttosto basso, ma la lettura del dato non é ne#taplice, dato che nel numero dei corsisti
e compreso anche chi frequenta le classi intermédmapegno delle scuole per mantenere

viva la partecipazione a questi percorsi di studmto impegnativi per I'utenza adulta e per
altro notoriamente forte.

Totale Titoli Corsi Istruzione Iscritt Frequentanti Titol 5 -
Superiore e/o Qualifica v-a. va. va. osui
frequentanti
Veneto 6.189 5.498 1.873 341
Nord Italia 34.975 29.690 8.729 29,4
Italia 81.880 68.145 20.699 30}4

Fonte: nostra elaborazione su dati ANSAS (Ex INDIRBervizio Istruzione degli Adulti

Tab. 2.25: Percentuale dei titoli di Istruzione de2° ciclo rilasciati sul totale dei frequentanti 2010/11
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2.3 Considerazioni conclusive

Lo scopo di questa ricerca non € quello di indagéixelli culturali della popolazione
adulta. Agire su questi, cercando di innalzarlilquarisultassero non adeguati ad assicurare
la piena cittadinanza nella societa della conosceoame si diceva nel precedente capitolo,
dovrebbe tuttavia rappresentare parte significatelea mission di quelle istituzioni che sono
state specificamente identificate per offrire umvizéo di istruzione all’utenza adulta. Il
riconoscimento dello stato dell’arte del lifelorgining, quindi, € un passaggio obbligato per
comprendere la portata del compito di chi & chiansaguidare e a gestire quelle scuole , il
focus di questo lavoro.

I numeri che indicano le condizioni di salute deliprendimento permanente” in
ambito formale, ma anche non forntaleel nostro Paese non sono incoraggianti: gli autult
formazione sono percentualmente pochi e risulteresancora meno coinvolto chi invece
dovrebbe essere maggiormente interessato. Unaegdisctiminante, infatti, € rappresentata
dal titolo di studio posseduto. La partecipazionke attivita di lifelong learning e
direttamente collegata al grado scolastico di shiflwisce delle proposte, come si e visto per
i corsi di alfabetizzazione funzionale attivati darP. Sono le fasce di popolazione gia
professionalizzate e piu colte a utilizzare maggemte |'offerta delle scuole. Questo
conferma da un lato I'aspirazione tanto cara audwenti dell’lUnione Europea di assicurare
scelte e percorsi individualizzati di formazionall'dltra finisce pero quasi con il rimuovere
guello che dovrebbe essere 'obiettivo prioritaabneno per I'ltalia, di colmare il deficit di
literacy, numeracy e life skills che ancora reldgaostro Paese nelle basse classifiche dei
monitoraggi Eurostat.

L'impegno del sistema dellistruzione dovrebbe peressere diretto ad intercettare i
bisogni, non sempre espressi, della popolazionbadsa scolarita. Si tratta di una sfida
importante per chi opera nelle scuole per gli adult

Agli insegnanti sono richieste competenze profesdionolto ricche e variegate, sul
piano delle metodologie e delle didattiche speaifiente rivolte all’adulto, in ambito socio
affettivo, della progettazione dei percorsi, del@utazione. Ma non solo, queste scuole
richiedono ai docenti grande autonomia e capacganizzativa, richiedono di partecipare e
condividere molti aspetti gestionali assieme ah@e addirittura per conto, del dirigente.

Nessuna scuola dovrebbe essere separata dal codtest opera, ma questo assunto
diventa imprescindibile nella scuola per gli adulfinterazione e la ricerca di sinergie con
gli altri soggetti del territorio sono tra i caricpiu rilevanti di chi dirige le scuole per gli
adulti, e denotano quelle azioni che forse pititdé anettono in luce le capacita di leadership.

Su questo la ricerca si concentrera nei prossimpitala puntando decisamente lo
sguardo su queste figure, i dirigenti e i docergeranti nel middle management, che
assumono le maggiori responsabilita per realizdanandato delle scuole per gli adulti.

Si andra ad approfondire i quadri di riferimentaestfici che definiscono questi
profili, per passare successivamente ad indagavecoh® le loro azioni sul campo.

* Cfr. UNIEDA (2009),0p. cit; Associazione Treellle, (201®)p. cit.
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CAPITOLO 3

TEORIE DELLA LEADERSHIP E MANAGEMENT E DELLA
LEADERSHIP EDUCATIVA

3.1 Lo sviluppo delle teorie e delle tipologie di leadership e management

Leadership e management appaiono nozioni quadiemabili, tali e tante sono gli
approcci di studio e le definizioni proposte in ¢am sociale e delle teorie
deII’organizzazionel.

| due termini nelle loro accezioni comuni attuadne di provenienza anglosassone e
assumono valenze con sfumature diverse a secomdbivdesi paesi, rinviando ai dibattiti e
alle concettualizzazioni sviluppatesi nel tempoekpressioni che in Italia si identificano con
“direzione” o “dirigenza”, nel mondo di lingua iregle sono: “administration”, “leadership” e
“management”. Nel Nord America e in Australia @&ola “administration” ad assumere un
significato pit ampio e ad indicare la “filosofi@lh dirigenza”,venendo sempre piu spesso
usata come sinonimo di “leadership”, mentre “manag@” copre piu un senso operativo.
Nel Regno Unito, il termine piu comprensivo € ingetmanagement” che include sia
“leadership” sia “administration”, indicando con egfiultima espressione le “pratiche
amministrative”. | tre termini, in ogni caso, vemgosempre piu utilizzati in modo flessibile,
a seconda del contesto e delle situaZioni.

La minore rigidita nell’'uso soprattutto delle esgsieni leadership e management entro
una prospettiva funzionale é indice di una separ&zimeno netta delle due nozioni
all'interno delle organizzazioni, come si vedra pedsieguo dell’esposizione.

Di seguito si vanno sinteticamente a descriver@rdine di sviluppo cronologico e di
conseguenza logico, poiché ogni teoria prende spuldi risultati assunti da quelle
precedenti, la maggiori teorie sviluppatesi in ga€smpo.

3.1.1 Il management

Le prime teorie sul Management si sviluppano in iamnimgegneristico-tecnocratico.
Tra fine Ottocento e inizi Novecento gli studiasionoscono esserci una relazione diretta tra
crescita produttiva e organizzazione calcolata ldebro. Un migliore rendimento deriva
dall'analisi della prestazione ottimizzata, cioenamiglior rapporto tra tempo esecutivo e

' Bennis e Nanus nel loro studio del 1985 avevammtificato 350 definizioni di leadership fino adoah
(Bennis W., Nanus B. (1985%trategies for taking chargélew York, Harper and Row)

? Cfr. Barzano G., (2008),eadership per I'educazione. Riflessioni e prospettial dibattito globaleRoma:
Armando Editore, pp. 25-26
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risultato quantitativo. Questa impostazione condaccomeScientific Managementa in
Frederick W. Taylor il suo esponente piu noto. $€coquesto approccio ogni operazione
manuale o metodo vanno scomposti nei movimenti gsace per la loro esecuzione e Si
assegna loro un tempo standard prestabilito (nm#gsura dei tempi e dei metodi, MTM).
L’esecuzione viene separata dalla direzione.

I manager come viene comunemente inteso oggi norlingta al controllo
dell'esecuzione pratica del lavoro. Le dimensionie e&omplessita delle aziende, anche dal
punta di vista delle relazioni interne ed esternestnano tutti i limiti di una cultura
manageriale di tipo ingegneristico basata su ug&ddineare di tipo gerarchico, chiamando
in causa una logica funzionale, alla ricerca delligbrio, sempre precario, tra le diverse parti
del sistema.

La programmazione e la gestione di organizzaziomplesse non puo prescindere da
regole. Il manager per prescrivere e controllardaitoro deve avere dei dettami. La
“Direzione per istruzioni e norme’Management by instructiorMBI) si identifica con la
cultura dei principi e delle istruzioni che creamta organizzazione burocratica e gerarchica
weberianamente intesa, che esclude l'azione distr@e dell'individuo nella sua
applicazione.

Fintantoché una organizzazione si mostra stabilecentesto sociale ed economico
resta prevedibile la cultura della regolarita, aefiduzione a norma funziona perché si
dimostra aderente alle esigenze e adeguata ai Bmarhe si ripetono uguali nel tempo. Nei
momenti storici segnati dal cambiamento il Managameormativo dimostra i limiti,
impedisce l'innovazione, frustra le potenzialiteative interne all’organizzazione. In questa
situazione, la direzione regolativa non garantisiceil conseguimento di risultato che non
puo piu essere la somma di attivita eseguite coneulure prefissate, I'organizzazione pur
mantenendosi all’interno di un modello normativopgqede secondo un diverso approccio,
detto “Direzione per obiettivi’Nlanagement by objectivéBO). Gli obiettivi da perseguire
diventano un modo per fare i conti con il cambiataeche arriva dall’esterno, entro un
sistema che deve restare stabile. L’autore diimiento, Peter Druker si esprime in questi
termini: “Solo avendo obiettivi si sa dove far areldimpresa; solo dichiarandoli si puo
impegnare il Management a raggiungerli, solo miglaloli si pud premiare(o punire) il
Management per quello che ha fatto”.

Tuttavia nell'attuale contesto sociale ed economidiventa difficile per le
organizzazioni stabilire obiettivi credibili, tageil margine di incertezza e imprevedibilita che
caratterizza la vita contemporanea. || Managemetdso come “scienza predittiva della
direzione” affermatosi a partire dagli anni Tred& '900, I'epoca della prima grande crisi, Si
dimostra incapace di rispondere con le proprieoradizzazioni, dispiegamento di norme o
pianificazione di obiettivi, al cambiamento vertigso che caratterizza il nostro mondo.
Mantenere questi approcci, significa cercare dopprre mete prestabilite per un futuro che

: P.F. Drucker, (1967)| potere dei dirigentitit. orig.: The practice of Managemerit954), Milano: Etas, citato
in Xodo C. (a cura di), (2010)] dirigente scolastico. Una professionalitd pedagca tra management e
leadership Milano: FrancoAngeli, p. 69
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appare irriducibile a questo passato. Senge rifpoqél occasioni delle lucide considerazioni
di W.E. Deming, il grande studioso del “Total Maeawent Quality” fatte per l'uscita del suo
testoLa quinta disciplina

“L’'orientamento manageriale dominante ha distrugio individui. Gli individui
nascono con motivazioni intrinseche, autostimanithg curiosita e una certa gioia di
apprendere. La decostruzione di tutto cio inizia dai primi passi — con il premio per il
costume piu bello di Halloween, con i voti a sculeon i riconoscimenti in genere, via fino
all'universita. Nei luoghi di lavoro gli individuij gruppi, i reparti vengono classificati:
riconoscimenti ai vertici, sanzioni per chi stab#sso. La direzione per obiettivi (MBO), gli
obiettivi frazionati, gli incentivi, i piani commeiali, insieme e operando separatamente
settore per settore, causano perdite ulteriornescute e difficilmente riconoscibili”.

Le teorie del Management si rivelano essere fenimento adeguato per la gestione
delle organizzazioni quanto piu fanno i conti carrdalta. Per fare fronte ai contesti instabili
e indeterminati delle organizzazioni, nei qualfattore umano e le relazioni interpersonali
giocano un ruolo fondamentale, non € piu suffi@eaba cultura della programmazione,
occorre assumere l'orizzonte della cultura dellagpttazione, nella quale le motivazioni,
'apprendimento, la capacita di scegliere del stiggsono risorse imprescindibili per
I'organizzazione stessa.

Questo cambio di prospettiva nella teoria del Managnt ha trovato espressione
nell'approccio adhocraticoun modello che risponde alle richieste dell’orgaazione con
immediatezza e flessibilita ed appare adeguata meélizzazione di innovazioni complesse.
Per fare questo occorre accettare di rompere schemiegole che determinano
un’organizzazione burocratica, per dare il pas$® discrezionalita individuale, ma anche
alla delega e ad una relazionalita basata sullaiciid L'evoluzione della teoria
dell'organizzazione che vede nei modelli adhocrdittuale punto di arrivo € la “Direzione
per progetti” Management by projecMBP). Le conoscenze che gli studi sul Management
hanno prodotto sulla programmazione, sulla gestrgul controllo delle organizzazioni
assumono un’importanza trasversale per ogni tiperdfessione: “il Management non e
solamente una professione, ma quasi ogni profesgianuna componente manageriale. Cio
dipende dal fatto che al giorno d’oggi — in palesatrasto con quanto avveniva in passato —
I'esercizio di quasi tutte le professioni si svolgéinterno di una organizzazione o dipende
in qualche modo da essa: il management € la professhe rende efficaci le istituzioni di
una moderna societa, poiché e la componente maalagdr ogni professione che permette
alle persone che operano nelle istituzioni di esséficaci”’

) P.M. Senge (2005)] nuovo lavoro del leader. Costruire I'apprendinb@melle organizzazionicitato in
Quaglino, G.P. (a cura di), (200%)gadership. Nuovi profili di leader per nuovi scenaganizzativi Raffaello
Cortina Editore, Milano 2005, p. 31; Senge, P.M)0®), La quinta disciplina Milano: Sperling & Kupfer,
(Ed. 0r.1990), p. XIV; Cfr. Xodo C. (2010p. cit, pp. 69-70

° Cfr. in particolare, Mintzberg H., (1996)a progettazione dell'organizzazione aziendd@elogna: Il Mulino
(Ed. or. 1983)

° F. Malik, (2007), I Manager come professione. Operare con efficaeiasuccesso nella propria
organizzazioneMilano: Il Sole 24 Ore, p. 36, citato in Xodo (@), op. cit, p. 72
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La societa complessa e le sue sfide, “societa delle organizzazioﬁi’Sembrano
richiedere altro, e cioé che gquesta competenzatutost del Management non appartenga
solo a queste entita, ma anche alle persone ck&spe’monog. Il riconoscimento delle
competenze del management per una dimensione mrtesaicistica, ma anche personale e
riscontrabile, sostiene la pedagogista “laddove Management € collegato al self
Management, la formazione professionale all’autoBrione e all'educazione . Per
sottolineare questo aspetto anche a proposito dedldership, Bruscaglioni propone un

. T . . 10
neologismo «personal leader», per indicare «laopershe ha la leadership di se stessa»”.

3.1.2 Laleadership

Il concetto di leadership ha assunto un ruolo reémtnegli studi in particolare della
psicologia delle organizzazioni, ma anche a livelioulgativo fin dalla seconda meta del
Novecento. Nell’etimologia del verbo inglese “to lead” il sigicato di “condurre delle
persone lungo un viaggio”, include quello di “irdhzare” la scelta della destinaziondl.
leader, dunque, é colui che guida influendo cotre lo seguono (follower), e la leadership é
I'esercizio di questa influenza.

Se l'aspetto essenziale della leadership € queltorttiurre delle persone all'interno di
contesti sociali organizzati, centrale in questoofeeno € la sua natura relazionale. Si cita
spesso per la sua icasticita la definizione di PEmucker “leader € qualcuno che ha
follower”.” Nella sua apparente semplicita, I'enunciato dahde studioso americano del
Management mostra per intero i termini della questi la caratteristica di fondo della
leadership € la mobilitazione di tutti coloro cheng coinvolti entro una dimensione
relazionale, un’alleanza positiva tra i diversi getfj interagenti tra loro che il suo esercizio
sa creare per conseguire i risultati voluti.

Nel suo sviluppo storico, come si diceva in apextulr corpus teorico riguardante la
leadership e ragguardevole. Si andra ora a preseanqtattro principali orientamenti attorno ai
quali in letteratura si riscontra una buona corsilbrie:

* Approccio del “grande uomo” e studi sui tratti dgtlersonalita

! Morin E., (1989), Il metodo. Ordine disordine organizzazigrdilano: Feltrinelli; Bocchi G., Ceruti M. (a
cura di), (1985)la sfida della complessitilano: Feltrinelli

° Drucker P.F. (1970),’era del discontinupMilano: Etas-Kompass
9
Xodo, (2010)pp. cit, p. 72

0 Ibidem pp. 72-73. La citazione si trova in: M. Bruscagli U. Capucci, G.F. Gaeta, M. Reggiani, (2004),
Leadership: nuove prospettive e nuovi percorsivduppo, Milano: FrancoAngeli, p. 18 e segg.

H Quaglino, G.P. (a cura di), (2009)eadership. Nuovi profili di leader per nuovi scenarganizzativi
Milano: Raffaello Cortina Editore (edizione precetie 1999); Quaglino G.P., Ghislieri C., (200#yvere
leadership Milano: Raffaello Cortina Editore.

N Johnson D.W. e Johnson R.T., (200%adership e apprendimento cooperativo. Condividerdee, ridurre
le tensioni, dare energia al gruppo: esercizi evéti, Trento: Erickson, p. 51

s Quaglino e Ghislieri, (2004@p. cit, p. VI
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* Approccio comportamentista
* Approccio situazionale
» Approccio della leadership trasformazionale

3.1.2.1 Approccio del “grande uomo” e studi suatti della personalita

Nella prima meta del Novecento gli studi si sononcemtrati sui tratti, sulle
motivazioni~ e sulle abilita dei “grandi uomini®, nella convinzione che alcune persone
possiedano particolari caratteristiche, congengéabili, che li rendono dei ‘leader naturali’.
Sono stati identificati tratti come la rapidita,deeativita; la velocita nella presa di decisione,
il coraggio di rischiare, I'autocontrollo; I'intetjenza, I'autostima, 'ambizione,l’energia, ecc.
Le ricerche si focalizzano dunque sulle peculiagiédle grandi personalita assenti nei non-
leader. Studi successivihanno dimostrato un valore molto piu limitato deflersonalita
come elemento determinante la leadership e sems&nbrato giocare un ruolo piu decisivo
la compatibilita tra il leader e i suoi collabonatonentre I'efficacia dei tratti della personalita
appare piu in correlazione con la specificita deileazioni in cui i leader si trovano ad
operare (tratti come la creativita sono meno irtdiga contesti organizzativi altamente
burocratici).

Gli studi di Lewin® sugli stili di conduzione dei gruppi, che hannmteibuito a
superare l'approccio dei tratti e sono considenqatecursori di quello centrato sul
. 19 . ) .
comportamentobehavior approach, pongono il problema dell'influenza della leadépsh
sulle dinamiche comportamentali interne nel grupglativamente al clima affettivo e alla
realizzazione dei compiti. Nella sua ricerca, Lewaifidava gruppi di bambini a leader adulti
che a seconda di precise indicazioni, impersonadareyse modalita di leadership:

- autocratiche (centralizzazione dell’autorita, assunzione deépoderivante dalla
posizione, gestione del potere attraverso contfratompense e forme di coercizione);

- democratiche(delega dell’autorita, incoraggiamento della papgazione, affidamento
alle conoscenze e alle competenze dei follower pempiti da realizzare, potere fondato
sul rispetto e sull'influenza sui collaboratori);

H Per I'esposizione degli approcci teorici si edatiferimento, oltre ai volumi gia citati, tra I@ab, anche a:
Ghislieri C., Quaglino G.P. (2009), “La leadershipi: Argentero P., Cortese C.G., Piccardo C., & di),
Psicologia delle organizzazignpp. 231-254, Raffaello Cortina, Milano 2009

* Terman L.W. (1904), “A preliminary study of theyphology and pedagogy of leadership”,Journal of
Genetic Psychologyll, pp. 413-451; Bowden A.O. (1926), “A studytioé personality of student leader in the
Unites States”, idournal of Abnormal and Social Psycholo@y, pp. 149-160

N Daft R.L., (1999)] eadership. Theory and practic®rlando, FL: The Dryden Press

Y Stogdill R.M.. (1948), “Personal factor associatdth leadership: A survey of the literature”, Journal of
Psychology 25, pp. 35-71; Mann R.M.. (1959), “A review ofetlrelationship between personality and
performance in small groups”, Psychological Bulletin56, pp. 241-270

e Lewin K., Lippitt R., White R. (1939), “Pattern @fggressive behavior in experimentally createdadoci
climates”. InJournal of Social Psycholog¥, pp. 271-299

* Cfr. Daft (1999)0p. cit
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- permissive stile laissez-faire (passivita nella relaziona d@ruppo, azione non
proattiva, interventi solo su esplicita richies& gruppo).
Gli esperimenti di Lewin e collabori rivelarono cleeprestazioni del gruppo a guida

autocratica erano migliori in presenza del leadache se con manifestazioni di sentimenti
negativi nei suoi confronti; il gruppo funzionaveegho nelle situazioni di emergenza. Le
performance nei gruppi a guida democratica erangalogente buone, migliori sul piano

gualitativo, e si svolgevano in un clima positiV®;prestazioni in questo gruppo risultavano
positive, pero, anche in assenza del leader. drtavisultava meno attivo e paralizzato da
infinite discussione nei gruppi caratterizzati tite permissivo, dove il leader finisce con |l

diventare autoritario o scompare. Le tecniche pgrédive e di presa di decisione piu

collaborative sembrano contribuire a migliorarelsigrestazioni, sia il clima di grupﬁ%.

3.1.2.2 Approccio comportamentale
Negli anni Cinquanta, gli studi di Rensis Likertldéniversita del Michigan, che mette
a punto per il suo programma di ricerca un queationSurvey of Organizatigre realizza
alcune interviste, permettono di individuare dule ditleadership efficace:
= centrato sul lavorgdb-centered identificato attraverso scale che misurano Bsnsugli
obiettivi e sulla facilitazione del compito;
= centrato sulla personarfiployee-centergddentificato attraverso scale che misurano il
supporto dei collaboratori e la facilitazione defteerazioni interpersonali.
La leadership € la risultante delle due dimenstwmaria a seconda della situazione in
cui il leader si viene a trovare.
Ricerche successive permettono a Likert di indiaréu quattro stili riguardanti
I'atteggiamento del management nelle aziende am@ofaiferimento a quattro distinti modelli
culturali:

- autoritario minacciosoefploitive authoritativie gestione del personale facendo leva sulla
paura e sulle minacce, comunicazione unidirezeodall’alto al basso, distanza
psicologica tra capo e subordinati, decisioni paedevertice dell’organizzazione;

- autoritario benevolentdéénevolent authoritatiyericorso a ricompense per incoraggiare
le prestazioni, comunicazione dal basso all’altoijpgassaggio di informazioni che
possono interessare il leader, decisione prevatetite prese dal vertice, ma compare in
gualche misura la delega;

- consultativo ¢onsultative: ricorso a ricompense appropriate, comunicazione
bidirezionale, presenza del contributo dei collaban nel processo decisionale, ma le
decisioni politiche piu importanti sono assunteoaomamente dal top management;

- partecipativo fartecipativg: discussione per i riconoscimenti economici, golgimento
e partecipazione del gruppo all'individuazione degiettivi e al miglioramento delle

= E stato rilevato da alcuni autori (Daft 1999) compgeste intuizioni siano alla base delllempowerment
(Ghislieri e Quaglino, (2009np. cit, p. 234)

21
Likert R. (1961),New Patterns of Managememew York: McGraw-Hill, tr. it. Nuovi modelli di idezione
aziendale, FrancoAngeli, Milano 1973
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prestazioni, comunicazione pluridirezionale, vicira psicologica tra cap| e
collaboratori, processo decisionale di gruppo nigadutta I’ organlzza2|one

Gli studi di Stogdiﬁ3 dell'Universita dell’Ohio, attraverso ilLeader Behavior
Description Questionnaire- LBDQ, per definire lo stile di leadership efficace, induano
due dimensioni, che confermano i risultati delieerche precedenti, aggiungendo agli stili
rispettivamente centrati sul lavoro e sulla persituradimensioni:

= comportamento di realizzazionieifiating structure behavigr insieme di comportamenti
messi in atto per compiere il compito
= comportamento di sostegnmofisiderating behaviginsieme di comportamenti assunti
per il riconoscimento dei bisogni dei collabora®per lo sviluppo delle relazioni.
Dall'intreccio di queste dimensioni emergono qumtstili di leader. Leader molto

orientati al compito e poco attenti alle relazigrarsonali che utilizzano comunicazioni
unidirezionali e decidono in proprio; leader madttenti alle persone e meno al compito che
ricorrono a comunicazioni bidirezionali e condiviole decisioni.

Da questi studi si ricava che non e possibile Btahino stile di leadership efficace
indipendentemente dalla specifica situazione inilcigader opera. Una prospettiva che sara
sviluppata con piu incisivita negli approcci susieis

Gli studi sul comportamento del leader hanno mustraome, accanto alle
caratteristiche personali (tratti), il suo modo atjire abbia importanti ricadute sia sulla
performance sia sulla sfera affettiva e sulla ssfddione dei collaboratori.

Tra le ricerche successive, che gia prospettanpafisaggio verso un approccio
“situazionale”, che cercano di definire uno stildechdership ideale, molto noti sono il lavori
di Robert Tannenbaum e Warren Schmidgli autori descrivono la leadership come un
continuum nel quale si intessono vari stili comporéntali del leader (figura B?i)che
modula la presa di decisione tra due poli estrgoe]lo della propria autorita (il capo decide
e comunica la decisione) e quello della discreditindei follower (i subordinati decidono in
modo indipendente).

* Likert R. (1967),The Human OrganizatigiNew York: McGraw-Hill

= Stogdill R.M, Coons A.E. (1957).eader Behavior: Its Description and Measurem&ulumbus (OH): Ohio
State University, Bureau of Business Research

* Studi recenti confermano la relazione tra compuoetao di realizzazione e prestazione, comportamento
sostegno e soddisfazione lavorativa, cfr. Judge,TRkccolo R.F., llies R. (2004), “The forgottenesf? The
validity of consideration and initiating structureleadership research”, fournal of Applied Psycholog$9/1,
pp 36-51 (v. Ghislieri e Quaglino, (2008). cit, p. 236)

Tannenbaum A.S., Schmidt W.H. (1958), “How to cdma leadership pattern”, itarvard Business Review
5,66 pp. 95-105

La figura & riportata in Ghislieri e Quaglino, 200p. cit, p. 236, Figura 10.1
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Leadership kLeadership
centrata I »centrata sui
sul capo - subordinati

Uso dell’autorita

da parte del capo
Discrezionalita
concessa ai subordinati

oo | | ' | '

Il capo Il capo Il capo Il capo presenta Il capo decide Il capo stabilisce | subordinati
prende la “vende” la presenta le una decisione in dopo aver raccolto i limiti e il decidono in
decisione e decisione ai proprie idee e  forma non i suggerimenti gruppo decide  modo

la rende subordinati apre un definitiva indipendente
nota dibattito

Fig. 3.1: Lo schema della leadership (adattata deannenbaum, Schmidt, 1958)

In questo modello, i ricercatori hanno riconoscinétlo stile “centrato sul subordinato”
la modalita per raggiungere un maggior numero dettii: elevare la motivazione dei
collaboratori, accrescere la capacita di fare #a@ltcambiamento, migliorare la qualita delle
decisioni, sviluppare il lavoro di gruppo, sostenkr crescita dei collaboratori.

Si tratta di un modello che permette di orientarstile piu efficace da adottare tenendo
conto dei dati situazionali. In particolare I'attéone e posta su tre aspetti:

e manager: tutti hanno un’idea sulla leadership gmaita, alcuni non si fidano dei
collaboratori, altri ritengono la situazione troppoerta per cui decidono e agiscono
individualmente;

» collaboratori: i leader prefigura delle carattecise ideali per rendere partecipe il
collaboratore al processo decisionale (essereendgnti, responsabili, con esperienza e
conoscenza, tolleranti dell’ambiguita,...)

» situazione: la cultura di un contesto puo deternait@ stile di leadership adottato.

Altri fattori situazionali che aumentano le varialba tenere in considerazione per
modulare lo stile sono stati riscontrati nelle dinsieni del gruppo, nella dispersione logistica
dei collaboratori, nella riservatezza delle tentagicnella pressione del tempo di esecuzione,

27
eccC.

Negli anni successivi, un'importante contributcaathappatura degli stili di leadership
e giunto dai contributi di Robert Blake e Jane Maoutlell’Universita del Texas, noto come
“la griglia manageriale” rhanagerial gric]28 che mostra il forte legame tra leadership e
cambiamento e suggerisce lo stile piu adeguattepEgioni future.

Come per i precedenti modelli, in questo la leddprappare come scelta di uno stile
che puo oscillare tra la dimensione dellinteregseso il prodotto” ¢oncern for production

“ McKenna E. (2000)Business Psychology and Organisational Behavidtst Sussex: Psychology Press,
citato in Ghislieri e Quaglino 2009, p. 237

% Blake R.R., Mouton J.S. (19643]i stili di direzione tr. it. Etas, Milano 1969.
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e quella per I“interesse verso le personagdrcern for people come avevano prospettato gli
studi precedenti.

Un questionario permette di misurare le due din@msttraverso una scalada 1 a 9,

identificando le diverse modulazioni di stile. Gltori descrivono i cinque principali stili
(figura 3.259 come segue:

¢

leader debolerfpoverished leadepunteggio 1.1): produce lo sforzo minimo
indispensabile per mantenere la posizione;

leader manipolatorea(ithority-compliance leadepunteggio 9.1): € interessato alla
produzione e tende a utilizzare le persone in nebdonentale;

leader amichevolecuntry club leaderpunteggio 1.9): € interessato alla relazione
interpersonale e lavora per mantenere un climawirb amichevole, mostrandosi poco
interessato al prodotto;

leader moderatanfiddle of the road leadepunteggio 5.5): mostra un interesse
intermedio tra prodotto da realizzare e interessdegpersone e cerca di mantenere un
livello di prestazione soddisfacente e non buomaldi lavoro;

leader della squadrgeam leaderpunteggio 9.9): presenta un elevato interesséeper
persone e per la produzione, lavora per ottengreekstazione migliore possibile

alimentando un buon clima di grupsﬁ’o.

1.9 Una premurosa attenzione| 9.9 Il conseguimento dei
g | | peribisogni relazionali porta g risultati e opere di persone
un’atmosfera e a una qualita impegnate; un comune

7| | dellavoro radicalmente interesse allo scopo
confortevole dell’organizzazione porta

6 rapporti di fiducia e rispetto

5 5.5 Ricerca di equilibrio

4 1.1 Il minimo sforzo possibile || 9.1 L’efficienza deriva da

per svolgere il lavoro richiestq| condizioni di lavoro che non
3 e adeguato a mantenere la consentono all'elemento
propria appartenenza umano di interferire se non in
2 all'organizzazione misura minima

(-) Interesse per le persone (+)

1 2 3 4 5 6 7 8 9
(-) Interesse per la produzione (+)

Fig. 3.2: Gili stili di direzione (adattata da Blale, Mouton, 1964)

Il “team leader” rappresenta lo stile ideale, capdicsintetizzare il punteggio massimo

in ambedue le dimensioni.

* La figura é riportata in Ghislieri e Quaglino, (®), op. cit, p. 238, Figura 10.2
30
Ibidem p. 238
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David e Roger Johnson propongono una versione dgliflia molto efficace e
suggestiva che raffigura le cinque strategie dddeship attraverso i caratteri di cinque
animali, alla maniera di Esoﬁloll leader debole € lo struzzo, 'amichevole ediatfa marina,

il manipolatore e 'ape, il moderato € il castord &ader della squadra € impersonato dal
lupo americano. “Quando si agisce come lupo, sirrente orientati sia alla realizzazione
degli obiettivi che al mantenimento di buone redazidi lavoro fra i componenti del gruppo.
Si danno e si cercano informazioni, si riassumkirtegrano le conoscenze dei compagni, Si
verifica che gli altri abbiano capito, si facilita comunicazione, si mediano i conflitti, si
incoraggiano gli altri membri a partecipare. Si@tmattivi sia nello sforzarsi di raggiungere
gli obiettivi sia nel sostenere e incoraggiareadfti membri del gruppo?’?

In sintesi, I'approccio dei comportamenti di leagkep puo essere schematizzato dalla
seguente tabella:

Orientamento alle persone| Orientamento al compito
Universita del Michigan Centrato sulla persona Centrato sul lavoro
Universita dell’Ohio Sostegno Realizzazione
Universita del Texas Interesse per le persone deserper la produzione

Tab. 3.1: Dimensioni emerse nelle ricerche sul “4&lership behavior” (adattata da Daft, 1999

3.1.2.3 Approccio situazionale

Anche il modello della griglia di Blake e Mountorsta uno strumento teso ad
individuare il migliore stile di leadership in agsm, ma mostra il limite di non porre
adeguatamente in relazione lo stile con le situazpecifiche di esercizio della leadership.
Questi elementi sono invece centrali nel “modeliccantingenza” ¢ontingency theory of
leader effectivenepsviluppato da Fred E. Fiedler nella seconda rdetdi anni Sessanta del
secolo scorso. Attraverso guesto modello si cerca di determirsardo stile di un leader sia
orientato al compito o alla relazione, e se laagitone in cui opera sia adatta a questo stile. |l
presupposto dell’'autore € che lo stile di leadgrsdia stabile e rifletta da una parte la
personalita e dall’altra il comportamento del leader cui egli ha una possibilita parziale di
modularlo relativamente alle diverse situazionichéremergera sempre lo stile dominante.
La modulazione dello stile anche in questo casasitterizza per due distinte tendenze:

- motivazione al compito (propria di chi cerca dilizzare gli obiettivi previsti)
- motivazione alle relazioni (propria di chi cercasdddisfare soprattutto il bisogno di
relazioni con i collaboratori).

* Johnson e Johnson, 20@p. cit, p. 96 e ss.

32Ibidem p. 100

= La tabella € riportata in Quaglino e GhislieriQQ2),op. cit, p. 17, Tabella 1.1
* Fiedler F.E. (1967)Theory of Leadership EffectivengBew York: McGraw-Hill
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L’autore mette a punto un questionarledst Preferred Coworker — LBCla fase
diagnostica che permette di determinare i due(stilentamento al compito e alla relazione),
precondizione per descrivere la situazione che skfinita attraverso tre dimensioni,
permettendo cosi al modello di crescere in vaitabé discrezionalita. La situazione sara
favorevole al leader in quanto gli permettera direisare una maggiore o minore influenza
sui follower considerando:

» larelazione leader-followemigliori sono le relazioni, piu facile &€ esercgdinfluenza
sui collaboratori (la dimensione piu importante gi@bilire se la situazione sia favorevole
o0 meno per il leader);

= |astruttura del compitopiu i compiti sono semplici da comprendere eizeate, piu
facilitano la strutturazione della situazione, pettendo al leader di essere influente;

= il potere di posizioneiu elevato € il livello di potere della posizeodel leader (per
assegnare compiti, riconoscere e punire i collabdjgiu la situazione gli &€ favorevole
ed egli risulta essere influente.

In base alla rilevanza di questi tre fattori € jjues determinare quanto la situazione

possa essere favorevole per il leader (1: moltoorlaxole; 8: molto sfavorevole).

Rispondendo a tre quesiti principali (figura 33?331 puo determinare la maggiore o minore
coerenza dello stile rispetto alla situazione.

La relazione Il compito & Il potere del La Stile di
tra leader e strutturato leader & forte situazione leadership
collaboratori uno o debole? appropriato
€ positiva o strutturato? alla situazione
negativa?
L >l —
Strutturato
"> pebolé ——> f — [Compid
Positiva
N Fod — »F —» [Compid
Non /

Strutturato
" Debolé > 1 > Relazior}
Fod —  » § —» [Relazion|
Strutturato
T — +§ —» Relazion
. —+ f — Relazon
Non

Negativa

Strutturato
T s

Fig. 3.3: 1l modello di contingenza di Fiedler (adttata da Lussier, Achua, 2001)240)

* La figura é riportata in Ghislieri e Quaglino, (&), op. cit, p. 240, Figura 10.3. Lussier R.N., Achua C.F.
(2001),Leadership OH: Sout-Western College Publishing
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Se lo stile appare non adeguato alla situazionksaidler puo cercare di modificarla
agendo su uno o piu fattori, in modo da adattada quanto possibile al proprio stile. In
proposito, Fiedler suggerisce di:

» agire sulla struttura del compito o sul poterealipione, piuttosto che sulla relazione,
che nel caso, comunque, va migliorata curandcefedse per i collaboratori;

» lavorare sugli standard e sulle procedure del campi

» utilizzare solo eventualmente un forte potere @erig dalla posizione e se scarso,
richiedere una delega ai superiori per accrescerlo.

Il modello di contingenza di Fiedler € molto cita@approfondito, ma anche criticato.
“Le perplessita dei critici sono soprattutto relatall'indicazione dell’autore di modificare la
situazione, in caso di incompatibilita tra quesiinh e lo stile di leadership, considerato
invariabile””’

Il modello path-goal e la teorialeader-member exchang&MX) sono spesso fatti
rientrare tra i modelli situazionali. llpath-goal Ieadership38 si propone di render conto di
come il leader influenzi la prestazione e la sdddisne nel lavoro dei collaboratori
individuando alcuni “moderatori situazionali” tra $tile di leadership orientato al compito e
guello orientato alla persona. Come per gli altodelli situazionali, la leadership non é
riconducibile ai tratti della personalita o a comtpmenti di base, ma si ipotizza che il leader
in base alla situazione ricorra ad uno stile scpioché ritenuto piu indicato tra quattro
principali tipologie per ottimizzare sia la perfante sia la soddisfazione dei follower. In
primo piano, in questo modello € il ruolo svoltd mder nella percezione dei collaboratori
rispetto al sentirsi nel “sentiero verso I'obiettiyaiutandoli a identificare sia gli obiettivi sia
il percorso per raggiungerli. Il leader agisce dwmgui livelli motivazionali dei follower,
operando soprattutto sugli obiettivi cui i colladtmri riconoscono maggiore valore e suo
compito cruciale € quello di aiutare i followerraividuare e a mettere in pratica i migliori
comportamenti per arrivare agli scopi previsti.

Nel modello i fattori situazionali sono ricondudiballe caratteristiche riguardanti i
collaboratori e il contesto:

» Collaboratori: il livello di bisogno di essere gatdnel compito, il ‘locus of control’
distinto in interno (percezione di essere in grddiafluire sul raggiungimento degli
obiettivi) o esterno (percezione che il raggiungitoedegli obiettivi dipenda dagli altri),
le abilita a portare a termine il compito);

» Contesto: la struttura del compito, I'autorita fadendel leader, la qualita del gruppo di
lavoro.

% Cfr. Quaglino e Ghislieri, 2004p. cit, pp. 26-29
37
Ibidem p. 30

* House R.J.)1971), “A path-goal theory of lead@rativeness”, inAdministrative Science Leadership Reyiew
16, pp. 321-339; Evans, M.G. (1970), “The effectsapervisory behavior on the path-goal relatiori$hip
Organizational Behavior and Human Performance?257-298, citati in Ghislieri e Quaglino, (2009). cit, p.
243
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Quando una situazione e stata definita mediantstigfatori, € possibile scegliere lo

stile piu adeguato tra:

¢

direttivo : i collaboratori dimostrano un ‘locus of contrebprattutto esterno, cioé
richiedono una leadership autoritaria per compéeilasompito e dimostrano un basso
livello di abilita; il contesto riguarda il compittomplicato e ambiguo, I'autorita formale
del leader elevata e il lavoro di gruppo soddigfitee
di sostegnoi collaboratori possiedono ‘locus of control’@nbho e sono esperti; il
contesto prevede il compito semplice, I'autoritarfale bassa, ma gruppo di lavoro é di
scarso supporto che quindi la soddisfazione avir deve essere fornita dal leader);
partecipativo: i collaboratori desiderano essere coinvolti, ftaan ‘locus of control’
interno e sono piuttosto esperti; il contesto rigaaun compito complesso, l'autorita e la
soddisfazione per il lavoro risultano ininfluenténdenzialmente il collaboratore partecipa
alla presa decisionale;
realizzativo: i collaboratori sono disponibili ad una leadepsautocratica, hanno un
‘locus of control’ interno e sono molto esperticdntesto riguarda un compito semplice e
una forte autorita; il leader stabilisce obiettilti, ma raggiungibili e sa riconoscere i
successi raggiunti; il leader e direttivo e di sgab (cfr. Quaglino e Ghislieri, 2004, pp.
20-22).

| punti di forza riconosciuti di questo modello soti saper indicare linee di azione per

il leader cosi da poter offrire un alto livello mhiotivazione ai collaboratori, ma esso appare,
soprattutto alla popolazione dei manager, complessendo complicato individuare lo stile
piu idoneo e difficile definire la situazione rigfmeagli indicatori evidenziafl,

Il Leader-member ExchangeMX)“ punta sulla relazione diadica che si stabilisae tr

il leader e ciascuno dei propri collaboratori conmultante delle azioni di delega o di
assegnazione dei compiti messe in atto dal leagetiqal dyadic linkage theojyIn questo
modo, possono stabilirsi due tipi di relazioni:

in-group exchangeaelazione tra leader e follower basata sullaprecita e la

condivisione degli obiettivi, sulla fiducia bidiienale e la lealta; i collaboratori
partecipano alle decisioni anche rilevanti e haiont responsabilita; il leader ricorre a un
potere fondato sull’esperienza e sul riconoscimeewli latri;

out-group exchangel leader attua un forte controllo sui followanpedendo il crearsi di
un clima di fiducia reciproca, di rispetto e di donisione; il rapporto € basato sui termini
contrattuali e il leader non incoraggia un clim#atworativo; il leader fa ricorso anche al
potergel coercitivo e ai follower si richiede di aspondere alle richieste previste per il loro
ruolo.

* Cfr. Ghislieri e Quaglino, (2009p. cit, p. 244

0 Dansereau F., Graen G.G., Haga W. (1975), “A eartdyad linkare approach to leadership in formal
organizations”, inOrganizational Behavior and Human Performande, pp. 46-78; Graen G., Uhl-Bien
(1995), “Relashionship based approach to leaderdbiglopement of leader on leader-member Exchange
(LMX) theory of leadership over 25 years: Applyiagmulti-level multi-domain perspective”, ineadership
Quarterly, Summer, pp. 219-247

41 Kreitner R., Kinicki A., Buelens M. (1999Drganizational BehavioyrLondon, Mcgraw-Hill, richiamato in
Ghislieri e Quaglino, (2009pp. cit, p. 245
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La teoria indica che la diade tende ad espand#asirfo-a-uno ad un network tra leader
e follower), che la qualita della relazione diadsiaripercuote sulla prestazione, che la
combinazione delle relazioni e della loro qualitanho conseguenze sulla prestazione
organizzativa.

L'influenza del leader risulta evidentemente maggiaell'in-group rispetto all’out-
group e se usa il potere di posizione e quello aitrés nell'in-group rischia di perdere
legittimazione e abbassa il livello della lealta

La teoria LMX rispettovertical dyadic linkage theorgonsidera soprattutto la qualita,
le ragioni e gli effetti della relazione diadicagBwbiettivi organizzativi nel tempo. Diversi
studi evidenziano come lo scambio leader-followabia una significativa influenza sulla
performance, sulla soddisfazione nel lavoro, swuhduer, sul senso di appartenenza, sul
comportamento di cittadinanza. “In sintesi i codedtori con relazioni LMX di elevata
qualita «ricompensano» i loro leader con comportdirgi cittadinanza organizzativa e di
partecipazione che, a loro volta, incidono positieate sulla qualitd della vita
organizzativa’fl.2

Le caratteristiche situazionali sembrano giocareuaho importante nel determinare la
gualita del leader-member exchange (minore quardeader e follower il genere e diverso,
il numero di collaboratori e elevato). “Sul frordelle implicazioni manageriali il modello
sottolinea I'importanza della formazione nel mighmento della qualita della relazione tra
leader e follower, qualita che idealmente dovrefdsenere la soddisfazione per il lavoro, la
prestazione e dovrebbe ridurre il turnover”.

I modello di Paul Harsey e Ken Blanchgrdappresenta il punto d’arrivo del
paradigma situazionale, considera la presenzaallewier come la variabile cruciale, che
deve essere opportunamente “diagnosticata” datteda scelta dello stile € dunque messa
direttamente in relazione con la situazione, instiueaso la “maturita dei collaboratori”, ed e
finalizzata alla migliore realizzazione della pegsbne. La “maturita dei collaboratori’ va
valutata lungo un continuum che presenta 4 podizion
¢ maturita bassa: i collaboratori non sono in gragwio vogliono eseguire il compito senza
istruzioni dettagliate e hanno bisogno di una cw#isupervisione;

¢ maturita da bassa a moderata: i collaboratori dirans capacita parzialmente adeguate
al compito e hanno bisogno di assistenza per el correttamente, perdo sono motivati
nel lavoro;

¢ maturitd da moderata a alta: i collaboratori saagaci, ma si dimostrano insicuri sul
lavoro e hanno bisogno di essere supportati e adofper portare a termine il compito;

¢ maturita alta: i collaboratori sono in grado dilizzare il compito senza istruzioni e
supporto, possono realizzarlo in completa autonomia

N Ghislieri e Quaglino, (20090p. cit, p. 245

* Quaglino e Ghislieri, (2004pp. cit, p. 25

44 Harsey P., Blanchard K.H., (1982radership situazionaléilano: Sperling & Kupfer
45 Cfr. Quaglino e Ghislieri, (20049p. cit, p. 31
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Identificato il livello di maturita, il leader sckgra il piu adatto tra quattro stili (figura
46 | . . . . . .. .
3.4), bilanciando tra attenzione al compito e alle rielaizinterpersonali:

- prescrivere (telling): stile direttivo con collaboratori di basso livetli maturita: molta
guida e poco sostegno (fornire istruzioni moltdatgtate; decisioni del leader senza
coinvolgere i follower; utilizzo di gran parte dalo tempo piu per le istruzioni che per le
relazioni);

- vendere(selling): stile persuasivo con collaboratori di livello di@-basso: molta guida e
molto sostegno (fornire istruzioni con spiegazipei “vendere” meglio il compito; presa
di decisione finale del leader ma con eventualeuwaiteizione dei follower);

- coinvolgere(participating): stile partecipativo con collaboratori di livelioedio-alto:
poca guida e molto sostegno (utilizzazione di peocopo per le indicazioni generali e per
concentrarsi sull'obiettivo finale; leader incoraggcollaboratori per sostenerne la
fiducia di sé; nel processo di presa di decisimm<goinvolti i follower, che devono
condividere la scelta finale);

- delegare(delegating: stile delegante con collaboratori di livelloalpoca guida e poco
sostegno (fornire solo le informazioni richiesté aalaboratori, con eventuali
chiarimenti dei dubbi; decisioni relative al congplidsciate ai collaboratori).

<
8
% Elevato | Elevate
Q sostegno| direttive
—_ 0
S 2 Scarsel Elevato
N direttive | sostegno
<
o 8
v @ Coinvolgere | Vendere
< E
S
g5
g 2 |Delegare Prescrivere
g5
O © |Scarso Elevate
sostegno direttive
o |Scarse Scarso
ﬁ direttive sostegng
s}
Orientato alle compito
Basso Comportamento direttivo Alto
Alto Medio Basso
Maturo [ | | | Immaturo

Livello di maturita dei collaboratori

Fig. 3.4: La leadership situazionale (adattata délarsey, Blanchard, 1982)

“ La figura é riportata in Ghislieri e Quaglino, (), op. cit, p. 242, Figura 10.4
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Secondo questo modello, la leadership si fa fldssimel senso che implica una
dimensione di sviluppo nel tempo, in rapportoalli di competenza e di sicurezza raggiunti
dai collaboratori, che quindi modificano la storgdazionale tra leader e follower. In questo
modo, il modello puo fornire delle indicazioni ufder muovere da uno stile piu “direttivo”
ad uno piu “democratico”.

Si tratta perd anche di un modello che mostra itilidell'approccio situazionale che
saranno affrontati da quello trasformazionale dingadalla meta degli anni Ottanta. Nel
modello di Hansey e Blanchard, infatti, rivolge fallower “un interesse eminentemente
strumentale, oggetto di diagnosi di maturita in telazione in cui la loro posizione e quella
di chi fa parte della situazione, ma non ha ungepal definirla, nel modificarla”.

| collaboratori sono si figure dotate di capacita@lieautonomia, ma resta sempre il
leader il responsabile della loro eventuale crastit quelle direzioni. Le prospettive di
sviluppo relazionale, di facilitazione e di trasf@zione saranno gli orientamenti alla base
dei modelli successivi.

3.1.2.4 Approccio della leadership trasformazioeal

Il superamento del paradigma della leadership zitnale € dovuto al nuovo contesto
fortemente caratterizzato dall'incertezza e nel lgud «cambiamento» assume le
caratteristiche di regola nella vita organizzatisila leadership sono poste nuove richieste
per raggiungere gli obiettivi dell’'organizzazionper motivare le persone che ne fanno parte.

Se fino agli anni Ottanta si parla di leadershimrg¢azionale», ovvero i modelli si
fondano sulla transazione relazionale tra leadel@wver, sistemi nei quali il leader sostiene
la motivazione dei collaboratori attraverso I'usaidompense, di azioni correttive rispetto al
proprio stile di leadership nel caso in cui essi nescano a raggiungere gli obiettivi attesi,
con la leadership «trasformazionaletendono ad essere enfatizzati “il comportamento
simbolico del leader, i messaggi visionari e ispoaali, la comunicazione non verbale, il
richiamo ai valori, la stimolazione e la motivaztodei collaboratori a un livello intellettuale
ed emozionale” (p. 2463.

Si tratta di un approccio che si basa sull’'attemeiper le relazioni fondate sulla fiducia,
sulla capacita di creare e condividere nuove visdirnprodurre crescita non solo economica,
ma anche personale, professionale e culturalegi madelli hanno in comune la caratteristica
di tendere alla trasformazione e alla crescitaldaer efficace non e solo chi ha un’elevata
autostima, ma chi sa sostenere nei follower lacdeeslella motivazione, del desiderio di
realizzare gli obiettivi dellorganizzazione, in dw che anche nei collaboratori cresca il
senso di fiducia in sé e di autoefficacia.

“ Quaglino e Ghislieri, (2004pp. cit, p. 34

48 Bass B.M. (1990); Bass B.M. (198bkpadership and Performance Beyond Expectatidiesv York: Free
Press

* Cfr. Ghislieri e Quaglino, (2009p. cit, p. 246
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La leadership puo essere definita come “una rat@zaie si pone, dunque, in tensione
verso la trasformazione dei collaboratori. Nelleroa di Burns (1978) il leader
trasformazionalee colui che riconosce i bisogni dei follower e tsasformare i propri
follower in nuovi leader®

L’autore di riferimento di questa svolta e Bern&akss che con il modello detto delle
“quattro 1” dall'iniziale degli aggettivi utilizzatper descrivere le azioni di leadership, traccia
la strada del paradigma “trasformazionale’ll modello descrive un ventaglio di
comportamenti, di capacita, di di abilita che cgafano la leadership come competenza
articolata e complessa. L’azione dei leader sittaiaza per:

» laconsiderazione Individualéa comunicazione personalizzata, intesa comenazio
base, fondativa, attraverso la quale si faciliter&scita e si creano nuove opportunita di
apprendimento in un clima supportivo;

» lastimolazione Intellettuales la capacita di sollecitare innovazione e cvéatimettendo
in discussione le conoscenze e le abitudini codatsi

» lamotivazione Ispirazionale I'azione di dotare il lavoro di un significawi,dare senso
al quotidiano delineando sfide condivise per iufat obiettivi cui tendere che elevano le
aspettative;

» [linfluenza ldealizzantde azioni per ottenere, dare e gestire fidudigrendo un
modello di ruolo in cui i collaboratori possanontiécarsi e per questo vanno considerate
importanti le necessita degli alffi.

Su questa linea si muovono anche Bennis e I\iamu:wall riconoscono il grande
bisogno di leadership in un’epoca turbolenta, mole incerta, che dovra caratterizzarsi per
guattro azioni cruciali:

- visione catturare I'attenzione delineando un sogno auiéee;
- comunicazionetrasmettere il significato attraverso diversi@arsuscitando entusiasmo

e suscitando impegno e coinvolgimento;
- fiducia: mantenere la posizione monitorando la situaza@leontesto, garantendo la

chiarezza della visione, ponendo le basi per segufar seguire la giusta direzione
- autostimarealizzare un positivo dispiegamento di sé coesarcizio attento e continuo

di riconoscimento dei propri punti di forza e dbdéezza

Scheifi’ ha una prospettiva piu specifica, in quanto pegstju autore, I'azione del

leader € di “creare, gestire e — ove necessaristruggere” la cultura d’azienda, e in questo
si distingue dal management. Per agire in tal sensoorre che la leadership “sappia
possedere e trasmettere motivazione, abbia formilsie per assorbire le ansie ed eliminare

I'emotivita tossica sprigionata dagli intrecci ongezativi. Che sappia, ancora, cambiare gli

*0 Burns J.M. (1978).eadership New York: Harper Collins Publisher

° Bono J.E, Judge (2004), “Personality and transéitional and transactional leadership: A meta-aigilys
Journal of Applied Psycholog89/5, pp. 901-910

> Cfr Quaglino e Ghislieri, (2004¢p. cit, pp. 42-45
53
Bennnis e Nanus (1985)p. cit.
54
Schein E.H. (1985 ultura d’azienda e leadershiMilano, Guerini e associati, 1990
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assunti colturali, ottenere coinvolgimento, stimelgartecipazione, avere profondita di
visione adeguata a vedere avanti e a vedere «se#tisaverso» le manifestazioni superficiali
dei processi organizzativi, cio che e implicitcaeito”.55

Da questi autori emerge una concezione idealeadieleship, un profilo di leader che
sappia avere la giusta influenza sui follower, ivistme interlocutori indispensabili per il
raggiungimento degli obiettivi, ma anche come desiri di specifiche azioni del leader per
la loro crescita e miglioramento. In queste prasgetsi mettono in luce comportamenti,
funzioni, modalita di agire, qualita e carattedk@ distintive della leadership, cio cha (le
doti), che ormai difficilmente si distingue da abe la leadershifa (le azioni), pur sempre
dentro profili complesssf

L'orizzonte del cambiamento verso la quale vienaiwgata la leadership della
trasformazione, implica uno sguardo non piu rigtredla sola dimensione del presente, ma
volto verso il futuro. Quando il cambiamento nosato una prospettiva da affrontare, ma
diventa qualcosa da prevedere e da promuoverenipito diventa una “sfida”. La leadership
challenging57 secondo Kouzes e Posner (figura E—i'gﬁ)profila su cinque funzioni:

Sfidare i processi
Confrontarsi con e sfidare lo status quo
Imparare dagli errori e dai successi

Incoraggiare le persone Ispirare una visione

lanciare i condivisa
Bilanciare i | . .
riconoscimenti con le _(rjnml'o_lglnare scenari
prestazioni ideali

Attrarre le persone

Celebrare le vittorie ; .
Verso scopi comuni

Indicare la strada Favorire le possibilita d'azione dei
collaboratori

Promuovere obiettivi di cooperazione e
fiducia reciproca

Condividere il potere e le informazioni

Praticare i valori

Costruire commitment
per l'azione

Fig. 3.5: La sfida della leadership situazionaled@ Kouzes, Posner, 1987)

> Quaglino e Ghislieri, (2004pp. cit, p. 48

* Cfr. Quaglino e Ghislieri, (2004Qp. cit, p. 49; Chiari G. (2005Presentazione all’'edizione italianan
Johnson D.W. e Johnson R.®p. cit, pp. 9-42

> Kouzes J.M. e Posner B.Z. (198The leadership challeng&an Francisco: Jossey Bass.
58
La figura é riportata in Quaglino e Ghislieri, 0, op. cit, p. 52, Figura 2.2
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= Sfidare i processi(challenging the proce¥seé I'atteggiamento di chi cerca di migliorare
I'organizzazione, favorendo la condivisione e ri@e¥innovazione per rendere piu
efficaci le procedure;

= |spirare una visione condivisa(inspiring a shared vision e 'immaginazione di futuri
scenari capaci di creare una tensione condivisdiggersi nella direzione delle mete
prefigurate;

= Favorire la possibilita d’azione dei collaboratori(enebling others to agte la
creazione delle condizioni per promuovere la pgrgegone e la collaborazione attraverso
la condivisione del potere e delle conoscenze;

» Indicare la strada (modeling the way € la promozione di comportamenti coerenti con la
cultura dell'organizzazione, agendo sempre neli@zebhne dei valori condivisi e
diventando cosi il punto riferimento per gli altri;

» Incoraggiare le personglencouraging the hearte la creazione delle aspettative e
dell'impegno per il miglioramento puntando sullsgiane e sul coraggio per le sfide e
sostenendo l'innovazione con momenti di riconosatogubblico

La “sfida dei processi” comporta un confronto cont con la memoria del passato,
implica correre rischi a ragion veduta e imparamdgli errori. Per fare questo, occorre
sostenere le capacita di analisi e di riflessiogiecdllaboratori e massimizzare le possibilita
di scelta.

“Ispirare una visione condivisa” significa dirigelecidamente lo sguardo al futuro,
capendo bene i bisogni e le aspettative passattualiae saper coinvolgere le persone
attraverso l'affinamento di competenze interperfonéascolto attivo, capacita
comunicative,...).

“Favorire la possibilita d’azione dei collaboratamplica la capacita di promuovere la
collaborazione, attraverso lo sviluppo della fiduceciproca, il riconoscimento dei risultati
comuni raggiunti, I'enfasi posta sui successi, [diamento delle azioni in partnership, e la
condivisione del potere, attraverso azioni che emmntino la possibilita di scelta dei
collaboratori, ma anche lo sviluppo delle loro cetgmze. In questo modo il leader assume
una funzione di formatore, cosi da permettere éaaita dell’'autonomia e dell'influenza dei
follower, anche nei processi decisionali.

“Indicare la strada” etimologicamente il signifioghiu vicino a leader, significa essere
d’esempio, praticando nel proprio agire con coexenealori dichiarati, quindi esprimendo
chiaramente le proprie intenzioni, ma anche moartdo nel tempo la congruenza di queste
con le nuove condizioni venutesi a creare nella dell’'organizzazione; e significa anche
consolidare il senso di appartenenza (commitmeogtenendo ogni azione dei processi di
lavoro come collegata all'obiettivo finale.

“Incoraggiare le persone” rinvia al riconoscimerdei contributi di ogni membro
dell'organizzazione da parte del leader, che asdamipiche funzioni del coach, ma anche
attraverso un gesto pubblico e manifesto a tutteolaunita, assumendo cosi una funzione
motivante’

> Cfr. Cfr. Quaglino e Ghislieri, (20049p. cit, pp. 53-56
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Un altro autore, Kotter, delinea le caratteristiche di una leadership sfiglarisposta
alla crescente domanda di leadership provenientegda livello della nuova struttura di
impresa. A differenza del profilo disegnato da Kesiez Posner, che sembra interessare di piu
le figure di vertice, per Kotter il riferimento &itganizzazione nel suo insieme, chiamata a
crescere in tutte le sue risorse in leadershiggrdronte ai cambiamenti in atto.

La prospettiva di Kotter & quella di una leadergfiffusa, nozione che sara ripresa in
seguito, con particolare riferimento al mondo dedtaiola che qui piu interessa. Diversi
elementi gia accennati in questo rapido excursargnso percio ripresi: la necessita di una
visione proiettata verso il futuro e la sua conslmie per leader e follower, le capacita di
motivare i collaboratori, favorendone la partecipag e la collaborazione. Un’indicazione
utile di Kotter € che le caratteristiche di leatdggsnecessarie ai vertici manageriali lo sono
anche a quelli di livello medio e basso, anchasaisura minore.

Si é gia evidenziato come il passaggio dall’appmcsituazionale a quello
trasformazionale degli studi della leadership siarettere in relazione ad un vero e proprio
cambiamento di paradigrﬁzariflesso dei cambiamenti in atto nel variegato aenplesso
mondo delle organizzazioni chiamate a farsi cadcachieste, compiti e obiettivi nuovi e
continuamente in discussione. Organizzazioni chefaleemente gerarchiche, con una
struttura del lavoro molto precisa, mostrano orglidassetti piu orizzontali, chiamano in
causa le capacita motivazionali, di valorizzazipeesonale piu che rapporti piramidali.

La leadership che in precedenza era un fattoreadiléa del sistema, ora deve inserirsi
nel flusso del cambiamento, comprenderlo e oriemtdtssa diventa interprete ma anche
guida del cambiamento, perché si pone come unanstito chiamato a dare una pur
provvisoria risposta a quella fonte di energia deee essere colta come opportunita di
crescita e di miglioramento continuo sia per I'enigaazione sia per i singoli.

3.1.2.5 L’empowerment

Per guidare il cambiamento, per valorizzare le rsisodelle organizzazioni, per
promuovere il potenziale individuale il piu attuaencetto di leadership si connota sempre
piu per la tensione verso I'empowerment.

| contributi piu recenti degli studiosi di questenbmeno si caratterizzano per |l
passaggio “da una logica di lavoro improntata swutiollo a una prassi delle relazioni
ispirate allempowerment [...] divenuto un tema atale negli studi organizzativi (Daft
1999): sempre piu persone reclamano maggiore potete loro vite (sia sul fronte
personale, sia su quello professionale), maggiareegipazione e il coinvolgimento a diversi

®0 Kotter J.O. (1989)ll fattore LeadershipMilano: Sperling & Kupfer
61
Cfr. anche Quaglino e Ghislieri, (2004p. cit, p. 57
62
Daft (1999),0p. cit; Quaglino e Ghislieri (2004pp. cit, p. 58; Chiari, (2005)op. cit, p. 18
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livelli; accanto a cio e risultato evidente comenathiche di rigido controllo siano
controproducenti sul piano motivazionafé”.

Con empowerment si intende in un’accezione psiociefmgica molto generale,
l'insieme di condizioni e di comportamenti messaito affinché altri possano sviluppare un
sentimento positivo del proprio valore e un maggia@ontrollo (potere) della propria
situazione di lavoro tale da mobilitare energie @arseguire risultati personali e collettivi.
Questo potere €& quell’energia da mobilitare, e ehesua volta mobilita, di cui le
organizzazione hanno bisogno per raccogliere ¢k sfel mondo contemporaneo.

Per un leader, I'empowering € un obiettivo ma ahge stesso una dimensione
trasversale della sua azione. In sintesia leadership empowering operera per:

“fare in modo che i collaboratori ricevono inforn@a puntuali e continue sulla

prestazione organizzativa;

- fare in modo che i collaboratori possano apprenidetenoscenze e le competenze
adeguate per contribuire agli obiettivi organizzati

- dare ai collaboratori il potere di prendere decisgignificative;

- aiutare i collaboratori a comprendere il signifccdell'impatto del loro lavoro;

- riconoscere il contributo dei collaboratori in fumze dei risultati deII'organizzazionee’.

Attraverso queste azioni, si potra passare da zéitna con basso empowerment
(collaboratori con minima possibilitd decisionak)situazioni con un grado piu elevato
(collaboratori assumono la responsabilita dei pgsice delle strategie dell’organizzazione).

Perché questo avvenga, pero, occorre che il lemdieti i comportamenti descritti, ma
anche che i follower possiedano le conoscenzeengetenze necessarie per 'assunzione di
guelle responsabilita (Figura 3.%).

* Ghislieri e Quaglino, (20090p. cit, p. 248

o Cfr. Piccardo C. (1995Empowerment. Strategie di sviluppo organizzativatrege sulla personaMilano:
Raffaello Cortina Editore

* Bowen D.E., Lawler E.E. (1995), “Empowering seeviemployees”, irSloan Management Review, Summer
pp. 73-84

° Ghislieri e Quaglino, (20090p. cit, pp. 248-249
67
Cfr. Quaglino e Ghislieri, 2004, p. 85
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Fig. 3.6: Il continuum dell’empowerment (da Quaglho e Ghislieri, 2004)

Il leader riveste un ruolo di coach, di accompagreatei collaboratori nel processo di
apprendimento e approfondimento del proprio poterenel suo progressivo utilizzo
consapevole ed efficace. In questo training, nisce al leader la funzione di esperto
nell'uso del poterés.

Si profila dunque una figura di leader sempre pigpeégnato nel sostenere e
promuovere i propri collaboratori in un contestgamizzativo aperto all'innovazione, capaci
di fare fronte anche alle possibili situazioni diisempowering” indotte da eventuali
conseguenze negative derivanti dai risultati delivazione e che potrebbero riverberarsi in
un calo di assunzione di rischi e di presa di respbilita dei collaboratori.

Un leader cosi impegnato sul versante del cambitmedell’apprendimento,
dell’'empowerment e definito da Kets de Vries, aipadalle biografie di grandi imprenditori
contemporanei, “leader carismati(ftg)”.Questi leader per definizione sono *“agenti di
cambiamento” e sanno che per fare questo occomeafisimo sforzo da parte di tutti i
membri della propria organizzazione. “I leader deésto tipo sanno che per mettere in moto |l
processo di trasformazione occorre dare ad ogardaasato autonomia e responsabilita, in
modo che ognuno consideri essenziale la propri@g@pazione al giocozp.

* Cfr. Ghislieri e Quaglino, (2009p. cit, p. 249

* Kets de Vries M.F.R. (2005), “Carisma in aziori¢alento trasformazionale di Richard Branson,al#firgin,

e Percy Barnevik, di ABB”, in Quaglino, G.P. (a a&ui), Leadership. Nuovi profili di leader per nuovi scena
organizzativj Raffaello Cortina Editore, Milano 2005, pp. 36883 Ed. or.: Kets de Vries M.F.R. (1998),
“Charisma in action"Organizational DynamicsNinter, pp. 7-21

" Kets de Vries, (2005)p. cit, p. 371
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I cambiamento peraltro genera ansia, resistenzer puesto 1 membri
dellorganizzazione devono essere preparati. lddeadeve agire per vincere le naturali
resistenze dei collaboratori e lo fara in quantmipisto di una chiara visione e in grado di
costruire sulla base di essa qualcosa di sofidse il progetto innovativo deriva dagli ideali e
dalla visione del leader “il materiale occorrentda asua edificazione e costituito da
comunicazione, fiducia e ricompen§é’Un leader di successo fa empowering, € capace “di
tirar fuori dalle persone quanto hanno di megﬁoP.er fare questo il leader favorisce |l
contributo dei collaboratori, condivide informazie conoscenze, crea un clima di fiducia,
riconosce in loro responsabilita e competenza, egemdo di sperimentare anche
commettendo errori: questo significa conferire allaboratori “autorita, responsabilita e
affidabilita, appiattendo la struttura gerarchi@a”.
Un leader empowering facilita e promuove l'appremelito che & ampiamente
riconosciuto come questione essenziale per le @marioni, per la loro stessa
sopravvivenza. Per Senge “costruire organizzazibei apprendono” € il nuovo lavoro del
leader” Un leader in una learning organization assumei molteplici: “sono progettisti,
educatori, assistenti. Questi ruoli richiedono rei@ompetenze: la capacita di creare una
visione condivisa, di portare alla luce e mettereliscussione modelli mentali consolidati e
incoraggiare modelli di pensiero piu sistemicibheve il leader nella learning organization e
responsabile della creazione di un’organizzazioralanquale gli individui possano
continuamente espandere le proprie capacita di iaoglel proprio futuro — il che significa
essere responsabili del proprio apprendimeﬁto”.
¢ Un leader “progettista”designing opera dietro le quinte, sullarchitettura soeial
dell’'organizzazione, definisce le linee guida, malee le politiche, le strategie e le
strutture che tradurranno queste visioni e questirvin azioni e assicurano il loro
miglioramento.

¢ Un leader “educatore’téaching facilita a ridefinire una visione complessivaldekalta,
ponendo attenzione ai modelli comportamentali & stHuttura sistemica sottostante.

¢ |l leader “assistente’sewarship, lavora per gli individui, che guida, e per
I'organizzazione, ed e espressione diun atteggitorgirservizio consapevole
dellimpatto della propria azione di leadership generare un’organizzazione in grado di
raggiungere livelli di produttivita e di soddisfane del personale piu affi.

Nell'ottica del’empowerment, incisiva appare langinsione di “educatore” del leader

nella learning organization, una funzione non essecin modo autoritario, da esperto che

" Ibidem p. 370
" Ibidem p. 371
" Ibidem p. 381
" Ibidem p. 382

” Senge P.M. (2005), “ll nuovo lavoro del leaderstaire I'apprendimento nelle organizzazioni”, in&glino
(2005), op. cit, pp. 31-60. Ed. or.: Senge P.M. (1990), “The leadeew work. Building learning
organizations”Sloan Management Revighall, pp. 7-23

76 Senge, (2005pp. cit, p. 34
77
Ibidem p. 36 e ss.
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insegna agli altri la “corretta” visione della vitaa al contrario “nell'organizzazione aiuta
tutti, compreso se stesso, a raggiungere una @siomplessiva della realta. Questa idea € in
linea con 'immagine corrente del leader come coaghda e facilitatore. Nella learning
organization il ruolo dellinsegnamento e ulteri@mte sviluppato in virtu di un’esplicita
attenzione ai modelli mentali degli individui e Klafluenza di una prospettiva sistemica’.

Si delinea un’organizzazione che impara (learnorganization) e che insegna
(teaching organizatioﬁ’.

Il tema dell’apprendimento e del’empowerment digedecisivo anche in un’ulteriore
prospettiva che consente un’interessante apertuiramendo scolastico, l'idea di
“superleadership” di Manz e SiMsGli autori presentano quattro diversi approcorist
dell'idea di leadership, compreso il proprio (tdh&.2).

Uomo forte Leader Eroe visionario | Superleader
transazionale
Focus Ordini Ricompense Visioni Self-leadership
Tipo di Posizione/autorita Ricompense Relazionale/ | Condiviso
potere ispirazionale
Origine della | Leader Leader Leader Soprattutto i follower (self-
saggezza e leader) e conseguentemente
delle scelte i leader
Risposta dei | Conformita basata | Conformita basata Impegno Motivazione basata sulla
follower sulla paura sulla convenienza| emotivo basato | “appartenenza”
sulla visione del| (owenership
leader
Comportame | Direzione/ comando Definizione Comunicazione | Diventare un self-leader
nti tipici del Obiettivi assegnati | condivisa degli della visione del| efficace
leader Intimidazione/ obiettivi leader Definire un modello di self-
sanzioni Ricompense Accento sui leadership
personali valori del leader| Creare schemi di pensiero
specifiche Esortazione positivi
Premi specifici Persuasione Sviluppare una self-
Sanzioni ispirazionale leadership attraverso critiche
specifiche costruttive
Promuovere gruppi di self-
leader
Favorire la cultura della self-
leadership

Tab. 3.2: | quattro tipi di leader (da Manz e Sims 2005)

La prima, I'"uomo forte” si fonda sull'idea autoti@a, di forza delluomo, il solo a
sapere quello che si deve fare, a valutare lazdna, a impartire gli ordini che vanno
eseguiti, pena la punizione; i suoi poteri derivardalla posizione occupata

" Ibidem p. 40
79

Quaglino e Ghislieri, (2004yp. cit, p. 91; Chiari, (2005)p. cit, p. 24
8

Manz C.C. e Sims H.P. (2005), “La superleadershifire il mito della leadership eroica”, in Quaglin
(2005),0p. cit, pp. 61-84. Ed. or.: Manz C.C. e Sims H.P. (19980iperleadership: beyond the myth of heroic
leadership” Organization DynamicsSpring, pp. 18-35
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nell'organizzazione; € la fonte della saggezza #edscelte per tutti. Con il “leader
transazionale” I'attenzione si sposta verso lo diamazionale e il focus € sugli obiettivi
dell'organizzazione e sulle ricompense; il potesd kkader risiede nella sua capacita di
assegnare ricompense ai follower e sempre nellpatsmna restano l'origine della saggezza
e delle scelte. Nelleroe visionario”, la figurauppopolare di leader, I'attenzione si dirige
sulle sue capacita di creare visioni e di coinviegepropri seguaci in un orizzonte che supera
la vita dei singoli; il focus e dunque la visiong teader, il cui potere deriva dal desiderio dei
follower di rapportarsi con questo sogno e coredlder stesso, che rimane sempre l'origine
della saggezza e delle scelte.

L'ultima tipologia € quella del “superleader”, ufigura che va oltre I'orizzonte della
vita individuale di una persona onnisciente e ootapte. Il termine “super” va rapportato ai
follower, in quanto un leader & “super”, cioe fagma la forza e la saggezza di molti
individui, quando aiuta i follower (self-leaderyalorizzare le capacita personali, mettendoli
in grado, quindi, di lavorare nel modo piu efficgoessibile per raggiungere gli obiettivi
dell’'organizzazione. Leader e follower sono I'ongidella saggezza e delle scelte; i follower
trovano la motivazione nellimpegno e nell’appagenra al loro lavoro.

Nell'idea degli autori, “il leader piu appropriaté chi sa mettere gli altri nelle
condizioni di diventare leader di se stessiPer guesto la leadership, in una evidente
prospettiva empowering, € qui pensata per faddités sviluppo di processi individuali di
self-leadership” e la forza di un leader andra tesbu per “la capacita di valorizzare i
contributi degli altri riconoscendo la legittimi@di ognuno di essere artefice del proprio
«destino» e non piu la capacita di piegare glii atr proprio volere. La sfida per le
organizzazioni consiste, percio, nel capire comteags la ricchezza di talenti che ogni
collaboratore possiedé "

L’'orientamento di questo approccio, che sintetizmaa serie di posizioni
precedentemente esposte, € dunque verso una leaddiffusa nell’'organizzazione e trova
nell’empowerment lo strumento e il motore per arla.

| passaggi dai primi studi, che culminano con Ed&rship, € situazionale a quelli che
procedono dalla leadership trasformazionale e mostr passaggio da una visione della
leadership strategico-manipolativa, nella qualeslazione era funzionale al raggiungimento
degli obiettivi e nella quale i follower rappresamd I'anello ‘debole’, ad una teoria piu
matura che concepisce l'azione del leader comeumwd, sostegno, promozione di
apprendimento e crescita dei follower. Gli studntemporanei hanno come focus “azioni e
doti che pongono al centro la fiducia nella relaeidra leader e follower, per poi articolare la
complessita della leadership nelle sue espresdistintive di sfida e di guida, di sostegno
dell'iniziativa e di facilitazione della partecigane”.”

o Cfr. Manz e Sims, (20059p. cit, pp. 62-66
82Ibidem p. 61

” Ibidem pp. 61-62

o Ghislieri e Quaglino, (20090p. cit, p. 252
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Tutto questo trova conferma nella sempre maggioesgmza nelle organizzazioni di
diverse figure mediane, di middle management, catapda soggetti responsabili del proprio
ruolo e soddisfatti di esercitarlo, sviluppo cheme andremo a vedere, si sta realizzando
anche all'interno del sistema scuola.

3.1.3 Leadership e management

Dopo aver delineato separatamente i fenomeni dehgement e della leadership come
guesti emergono nelle principali correnti di studiell’organizzazione, sembra opportuno
considerare piu da vicino il loro rapporto, presemntel dibattito tra gli studiosi da alcuni
decenni.

Anche se nel linguaggio non specialistico i duenter vengono spesso usati in modo
intercambiabile, il management a livello generaéxondo Daft, puo essere considerato come
“il raggiungimento degli obiettivi organizzativi imaniera efficace ed efficiente, attraverso la
pianificazione, I'organizzazione, la costruziondlaestaff, la direzione e il controllo delle
risorse organizzativeaﬁ. Kotter, in virtu anche di una ricerca condottasgee una grande
azienda americana, afferma che molte organizzazisuitano essere “sovra-gestite” (over
managed) e sotto-guidate (under led, mostrandovdreabisogno di persone capaci di
sintetizzare capacita “hard” del management, coellgu‘soft” della Ieadershifg. Le due
funzioni non sono dunque intercambiabili, la leatigr non puo sostituirsi al management,
ma devono accompagnarsi ad esso. Con grande itiafferma Kotter che “una leadership
forte accompagnata da una scarsa capacita maragaoa &€ meglio, anzi a volte é
decisamente peggio, dell’'opposto. La vera sfidamkinare insieme una forte capacita di
leadership e una forte capacita di managementdodama per bilanciare laltra®,

Le abilita manageriali devono dunque trovare lasigiuconsiderazione, anche nella
ricerca inflazionata dagli studi sulla leadersh@psendo indispensabili per il funzionamento
organizzativo. Lo studio di Bennis e Nanus (198% mette a confronto i ruoli del leader e
del manager distingue i due profili con una formlapidaria che e diventata molto nota:
«managers do things right, leaders do the righgthi{ manager fanno le cose bene, il leader
fanno le cose giuste

Le due definizioni riconducono a una distinziorefttti (la competenza tecnica del far
bene le cose) e valori (scegliere di fare le cosstg), da una parte il manager si occupa piu

. Quaglino e Ghislieri, (2004pp. cit, p. 98
86
Daft (1999),0p. cit riportato in Quaglino e Ghislieri, (2004p. cit, p. 96

o Kotter J.O. (1990)A force for change: How leadership differs from mgement New York: Free Press,
citato in Quaglino e Ghislieri, (2004p. cit, p. 97
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del “come” e gestisce la stabilita in una prospati@ breve termine, dall'altra il leader si
occupa del “cosa” e del “perché”, muove verso uigiome, pensando in termini di
innovazione e sviluppo futuri.

Riprendendo il classico saggio di Kotter:

“Il management riguarda la gestione della compiasdi..] Se manca un valido
management, le imprese complesse tendono a s&wvedrcaos, al punto da minacciare la
loro stessa esistenza”.

“La leadership, invece, riguarda la gestione dehlmamento. [...] Piu cambiamento
significa domanda crescente di Ieadersﬁ(ipx\’ncora una volta torna il significato etimologico
del temine: guidare in un viaggio, guidare nel cemmgnto e al cambiamento.

Fermo restando che nell'azione quotidiana le dueitni si intrecciano e combinano
molto piu strettamente tra loro di quanto qui pemodita espositiva si sostenga, € chiaro che
le due funzioni si misurano con le capacita di tegel'assunzione di responsabilita,
I'interazione con gli altri, 'impegno a raggiungegli obiettivi.

Rost affronta la differenza tra leadership e managemsensiderando I'ambito delle
relazioni stabilite all’interno dell’organizzaziodai due diversi ruoli:

- laleadership e una “relazione di influenza” chérisce “i leader e i follower” come
attori;

- il management & una “relazione di autoritd” chewta in causa “i manager € i
subordinati”.

Rispetto agli obiettivi, I'influenza della leadeighmira a raggiungere dei significativi
cambiamenti sulla base di obiettivi condivisi; Ffarta del management e diretta alla

produzione e vendita di beni e servizi attraversattivita coordinata.

La tabella sotto riportata (3.3) sintetizza effieaente l'articolazione dei differenti
comportamenti attribuiti ai leader e ai manageppsta da Kottér

% Kotter J.P., (2008, 199p | leader: chi sono e come lavorano gli uomini cla@mso cambiare le aziende
Milano: Il Sole 24 Ore, p. 52, prima pubblicaziométter J. P. (1990), “What leaders really doRgrvard
Business Reviewvd, pp. 103-111; pubblicato in italiano ancheQuaglino (2005)op. cit, pp. 17-29

. Kotter, (2008)pp. cit, p. 52

” Ibidem pp. 52-53

. Rost J.C. (1991),eadership for the twenty-first centyutyew York: Praeger
92 Cfr. Quaglino e Ghislieri, (20049p. cit, p. 100

* Cfr. Barzano (2008)pp. cit, Tabella 1, p. 27 (Northouse P.G. (2004adership: theory and practic&®
ed., London, Sage)
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MANAGEMENT
Produce Ordine e Coerenza

LEADERSHIP
Produce Cambiamento e Movimento

Cura planning e budget

- Stabilisce I'ordine del giorno
- Prepara calendari ed orari

- Destina le risorse

Stabilisce le linee progettuali

- Crea lavision

- Disegna il quadro di riferimento
- Predispone le strategie

Cura organizzazione e staff

- Fornisce alle strutture

- Crea i profili professionali

- Stabilisce regole e procedure

Crea coesione fra le persone

- Comunica di obiettivi

- Favorisce il coinvolgimento
- Costruisce team e coalizioni

Controlla e risolve problemi

- Sviluppo e incentivi

- Genera soluzioni creative

- Intraprende azioni correttive

Motiva e crea ispirazioni

- Ispira e crea energie

- Favorisce 'empowerment

- Si prende cura dei bisogni insoddisfatti

Tab. 3.3 - Management versus Leadership: funziorfNorthouse 2004, adattato da Kotter, 1990)

3.2 La leadership educativa

Nello scenario sociale, economico e culturale che gia tratteggiato nella parte
introduttiva del lavoro, caratterizzato da globzdizione e velocita di cambiamento,
multiculturalismo e conoscenza diffusa, crisi ecoica e disfacimento del welfare, le
organizzazioni di qualsiasi ambito e livello devamésurarsi con livelli di complessita che
oltre a rimetterne in discussione i modelli e kaitstre, interpellano direttamente la natura, il
ruolo e le funzioni della leadership.

Le problematicita del presente e le incognite defurb richiedono particolari
competenze e sensibilita, capacita di letturantiirpretazione della realta e di adattamento
alle nuove situazioni da parte dei leader molteeie da quelle richieste nel passato. Chi
guida un’organizzazione agisce sempre con persingole o gruppi, gestisce relazioni e
conflitti, tuttavia sia i soggetti, sia le loro ami all'interno delle organizzazioni sono
cambiati (relazioni meno gerarchiche e piu snedlsponsabilita piu dirette, nuove forme di
conflittualita,...). Il capitale umano, i saperile conoscenze del personale, disponibile e
richiesto per lo sviluppo delle aziende e per dgimarla qualita dei servizi e per poter
esprimere le loro potenzialita non possono piu resggstiti secondo un anacronistico
modello gerarchico verticale, ma necessitano ctpaltifacilitazione, di valorizzazione, di
negoziazione e di condivisione che potevano esarohe ignorate nelle organizzazioni
tradizionali.

Nelle pagine precedenti si € dato conto dello ppitugenerale riguardante le teorie
della leadership e queste tematiche sono evidentengia affiorate. Si e trattato della
necessaria introduzione allo scenario che quiésts conoscere piu da vicino, la leadership
educativa che adesso si andra a presentare, pgrehdo questo scenario sullo sfondo, sara
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possibile delineare con piu fondamento scientifieofigure dei dirigenti e del middle
management che operano all'interno delle scuolglpadulti.

3.2.1 Il panorama della leadership educativa

Nella copiosa letteratura scientifica esistentda leadership educativa e stata
diversamente concettualizzata, rivista e riformaifaBenché I'ambito nel guale si sviluppano
gli studi e le riflessioni sia diverso e piu spawfda quello dove le teorizzazione sulla
leadership sono nate, il mondo produttivo e la @ggnizzazione, gran parte degli sviluppi
che si sono gia messi in luce nella prima partecdpltolo si ritrovano variamente modulati
anche nelle teorie della leadership educativa.

Alcuni autori” hanno evidenziato almeno guattro grandi momeaoticst
= fase dei tratti: la leadership € un attributo dspealita
= fase degli stili: la leadership e una qualita dicdzione acquisita

= fase delle contingenze: la leadership deriva daasitestuali che possono o meno
renderla possibile

= fase della ripresa dell’enfasi della soggettivitadgrmini di competenza, secondo due
approcci:
- ritorno del tema weberiano del ‘carisma’ come daali eccellenze distintive del
leader
- scarnificazione della leadership, in senso postmmsta, esemplificate nelle “letture
sia in termini di processualita distribuita, chendirazione quale qualita estetica”.

Ugualmente presente anche nel campo della lettaratile organizzazioni educative é
la dicotomia tra leadership e management, compi&siozione di terminologie e

* Per delineare la panoramica sulla leadership ¢dacsi sono consultati e in parte ripresi i lavadioSerpieri
R., (2002),Leadership senza gerarchia. Riflessioni sul managerscolastico Napoli: Liguori; Serpieri R.,
(2007) “Leadership distribuita”, in: Cerini G. eiSpsi M., (a cura di)Voci della Scuola 2007. Idee e proposte
per l'organizzazione scolasticalecnodid Editrice, Napoli 2007, pp. 253-268; $mipR. (2008), Senza
leadership: un discorso democratico per la scudla.Discorsi e contesti di leadership educatiwilano:
FrancoAngeli; Barzand G. (2008adership per I'educazione. Riflessioni e prospettal dibattito globale
Roma: Armando Editore

* Barzano (2008pp. cit, pp. 30-31), cita ad esempio, uno studio clasdicheithwood e Duke dove i due
autori, esaminando un corpus di articoli dedicatieana pubblicati nell’'ultimo decennio del Noveaergu
quattro prestigiose riviste del mondo anglosassadentificano 20 modelli di leadership educativae ch
raggruppano in sei categorie: istruzionale, trasfmionale, morale, partecipativa, manageriale dingente.
Leithwood K., Duke D.L., (1999), “A Century Questtndersand School Leadership”, in Murphy J., LdUuis
(Eds.),Handbook of Research on Educational Administratiemd ed., Washington DC, American Educational
Research Association, pp. 45-72

% Earley, P., Weidling, D. (2004\nderstanding School Leadershipondon: Chapman; Serpieri (2002).
cit.

o Serpieri (2008)pp. cit, p. 14
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metodologie manageriali e le retoriche efficientts¢.” Si ritrova anche qui l'associazione
leadership-cambiamento e management-gestionesxllaljiaiitéﬁ’9

Nonostante molti autorevoli autori abbiano sostenugssere fittizia questa
contrapposizionéo,0 anche in ltalia il dibattito tra “dirigente manage “dirigente maestro dei
maestri” non si & del tutto spenlfcl)Non c’é dubbio, tuttavia, che le funzioni di leestep e
management appaiano intrecciate nei compiti deigehti scolastici, laddove il capo
d’istituto-manager, per raggiungere gli obiettiviefissati, utilizza le proprie capacita di
leadership e il capo d’istituto-leader per piamife, organizzare, gestire e/o controllare il
personale, utilizza le proprie competenze di mamage. Cosi Raymond Bolam specifica i
due processi: “la leadership educativa € il prazesdse fa perno sulla responsabilita di
elaborare le linee politiche dell’organizzazionej@ando & necessario, la sua trasformazione;
il management educativo e il processo che si siferialla funzione esecutiva volta ad
applicare una politica condivisa; i leader hannormmeimente responsabilita di
management”f2

I management oggi appare dunque necessario peouore gestione della scuola, ma
bisogna porre grande attenzione al rischio checge&siva enfasi sul managerialismo e la sua
ideologia del controllo totale sull’organizzazioaerebbe sui significati pit autenticamente
educativi per rincorrere le logiche del mercate énhovazioni e le prescrizioni spesso fini a
se stesse.

3.2.2 Mappe per orientarsi nella leadership educata

Oltre alla prospettiva storica e alla dualita leatligp-management, altri autori hanno
proposto delle diverse rappresentazioni del riccartcolato insieme di approcci alla
leadership educativa. Si € gia accennato all’elehd®ithwood e Duké;’ piu recentemente,
Woods™ ha proposto un proprio inventario per tipologabélla 3.4)

* Serpieri (2008)op. cit.
99

Quaglino (2005)pp. cit; Serpieri (2002)pp. cit.
100

Scurati C. (2000), “La leadership educativa netlaola: ipotesi e discussioni”, in Susi F. (a dijall leader
educativo Armando, Roma 2000, pp. 155-182

ol Monasta A. (2000), “Dirigenza e formazione: unt@et o due?”, in Susipp. cit pp. 93-117; Artini, A.
(2004),1 leader educativi. La dirigenza scolastica nelteigle dell’autonomiaMilano: FrancoAngeli; Serpieri
(2008),0p. cit.

1 Bolam R., (2003) “Models of Leadership Developmégdrning from International experience and red@ar

in Brundett M., Burton N., Smith RLeadership in Educatign_ondon, Sage, 2003, p. 75, citato in Barzano,
(2008),0p. cit, p. 28

10

3Serpieri (2002)pp. cit.
104
Leithwood e Duke, (1999p. cit.
105
Woods, P.A., (2005Democratic Leadership in Educatiphondon: Paul Chapman Publishing, p. 30
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Concetti di leadership Focus

Per l'istruzione Influenza sui modelli di insegnarteee di apprendimento

Trasformazionale Comunicazione di obiettivi e uiipit ampi

Per la trasformazione etica Cambiamento centrah aspetti etici, crescita reciproca della
consapevolezza ed empowerment disperso

Transazionale Relazione di scambio tra leader easeg

Morale Valori ed etica del leader

Democratica Leadership come prodotto dell'interagitra piu individui piuttosto
che dell'azione individuale

Post-moderna Governance condivisa da una moltEptcieader liberi ed eguali
che lavorano insieme

Interpersonale Collaborazione e relazioni interpeas

Contingente Adattivita dell’'unicita delle circostame dei problemi che si
manifestano nei diversi contesti spaziali e contanapei

Tab. 3.4 - Tipologia di leadership educative (Wais, 2005; da Serpieri 2008)

Si tratta di una catalogazione che descrive i divepi di leadership senza tuttavia
identificare dei criteri di ripartizione. Per ortarsi tra i diversi percorsi della leadership
educativa puo essere utile riportare una clasgifice elaborata da SerpiéOﬁPartendo dalle
mappe di Gunter e Ribbins e dai “contesti” di Segdo I'autore presenta una propria
elaborazione (v. tabella 3.6 nelle pagine succeyston lo scopo di ordinare i filoni, gli
approcci, i fenomeni indagati, di collocare in wmazio concettuale definito le piu recenti
elaborazioni teoriche centrate sui processi diribiszione della leadership. La mappa Si
dispone attorno a due dimensioni analitiche: i ¢disi”, nozione di chiara ascendenza
foucaultiana, attorno ai quali si svolge I'intef@@one della fenomenologia della leadership
educativa, e il focus privilegiato dei dispositiliricerca e di analisi.

e Serpieri (2007)pp. cit; Id. (2008),0p. cit.

o Gunter e Ribbins hanno proposto delle mappe swtst per classificare la conoscenza sulla leagedie
prevedono da un lato delle “province” di conoscersoata di paradigmi interpretativo, strumentalkautativo,
descrittivo, ecc.); dall’altro dei diversi attorhe si fanno carico di queste “province” (dirigentisoprie
associazioni, esperti, governo, stakeholder, eBedidon ha identificato tre contesti per compremdizistesso
fenomeno: “categorici” ( leader innovatori e consgori; anziani e giovani; manageriali e profesalgn.);
“interpretativi” (indagine delle dinamiche inteiig#, micro politiche, ecc.); “relazionali” (indagndelle
relazioni tra i diversi soggetti, anche non umanne le tecnologie, le culture, le istituzioni daiigali emerge la
leadership). Gunter, H.M., Ribbins, P. (2003), “Theld of Educational Leadership: Studying Maps and
Mapping Studies”, irBritish Journal of Educational Studie51(3): 254-81; Ribbins, P., Gunter, H. (2002),
“Mapping Leadership Studies in Education”,Bducational Management and Administrati@® (4), pp. 359-
385. Seddon, T. (1994 ontext and beyond: Reframing the theory and pcaatif educationLondon: Falmer
Press. Cfr. Serpieri, 2008. Cfr. Serpieri, 2007, 268-254; Serpieri, 2008, p. 15 e ss. Il sociologpoletano
sostiene che le mappe di Gunter e Ribbins si limitad un piano ancora solo gnoseologico. Suo iendo,
invece, € di adottare con la propria classificagiema prospettiva piu “politica”, non solo sociakzy per
affrontare le trasformazioni che hanno investitadlfare negli ultimi decenni, accompagnate daltduzione
del New Pubblic Management, che hanno portato,mskcdautore, ad una profonda rivisitazione de#&ddi
“bene pubblico” e ad una parallela caduta delladid ai professionisti della scuola.

e Serpieri (2007)pp. cit, p. 254. L'autore ha ulteriormente proposto ladtgoa nel volumeSenza leadership:
un discorso democratico per la scuola. 1. Discarsiontesti di leadership educatjviarancoAngeli, Milano
2008, dove compare una mappa in parte modificata.'@conomia di questo lavoro, interessata pituad

presentazione dei vari approcci, si & preferittizagre il testo e la tabella pubblicati nel 2007.

87



Il primo discorso € la scuola vista come “sistemaaito-sistema sociale”, cioe
un’istituzione costituita socialmente da un appgamdrmativo (valori, credenze, sistemi di
significato, consuetudini) riconosciuto “adeguabofianzitutto dai piu immediati interessati
(insegnanti e dirigenti). La definizione di quesideguatezza delegata ai professionisti
del’istruzione ne stabilisce una logica di azionggb normativo.

Nel secondo discorso si &€ preso in consideraziopmiagonista di questo sistema, il
management, che riconduce la scuola alle altre nagazioni, applicando una logica
d’azione razional-strumentale.

Infine, nel terzo discorso si vede la scuola come dei luoghi della di riproduzione e
del conflitto entro il piu ampio sistema socialéattore critico ne rappresenta il protagonista,
sostenuto da una logica di azione politica vers&zonti di democraticita ed equita.

Nella fluiditd postmoderna, nella quale non ci sa&itori privilegiati, il discorso si
profila anche come post-umanista, si dichiarafaikadella soggettivita o, piu modestamente,
si riscopre il valore degli oggetti (gli «attori mamani»). Qui la logica d’azione si dissolve
nella pluralitd e nella relativita dei punti di tasin cui la realtd € un assemblaggio non
scontato di costruzioni sociali che possono esgaeterpretate in modo altamente
idiosincratico.

Questi tre discorsi si incrociano con tre nuclevifggiati di analisi: gliindividui, che
svolgono il ruolo di leader (assonanza con i cdntesitegorici» di Seddon); kelazioniche
coinvolgono i vari personaggi della leadership\ionai contesti «interpretativi»); leete di
interconnessioni- network — tra istituzioni e attori, umanita e materialitdratificazioni

. . . . . 110
temporali (richiamo al contesto «relazionale» di@&m).

3.2.3 | principali approcci della leadership educava

La maggior parte degli approcci alla leadership catlua rientra nell’'ambito
professionale e sul ruolo del capo d’istituto eem@enzia spesso gli orientamenti normativi.
Tra i piu rilevanti si segnalano leadership moralgistruzionale trasformazionaleL’ambito
delle relazioni &€ considerato soprattutto dall'amgerio dellalearning comunity da alcune
versioni dellaleadership distribuitae da recenti rivisitazioni di quellaasformazionale
L’attenzione alla rete istituzionale, invece, eppra dellaleadership sostenibileéSi andranno

di seguito a delineare le caratteristiche fonddintignuno di questi approcci.

3.2.3.1 Leadership morale
Si tratta di un orientamento affermatosi nell’'ultindecennio del Novecento. Autori
come Hodgkinson e Sergiovahlh'mettono in luce le qualita di guida nell’'orientarealori

109 .
Ibidem p. 255
110 .,
Ibidem

o Hodgkinson, C. (1991):ducational Leadership: The Moral ArAlbany: SUNY Press; Sergiovanni, T.J.
(1992),Moral Leadership: Getting to the Heart of SchoophovementSan Francisco: Jossey-Bass Publishers
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della professione insegnante verso le mete istinati della scuola, che e vista come
“comunitd” che cura un bene pubblico di primariaportanza, listruzion&” Nella
dimensione morale, la leadership non e solo quetlaperta dal ruolo formale, ma é
individuata anche in alcuni «sostituti» come ldemhlita, il valore del lavoro professionale,
lo sviluppo di norme comunitarie.

3.2.3.2 Leadership istruzionale

E una tipologia di leadership specifica del comtestiucativo nella quale il leader
svolge il ruolo di super esperto (piano dell’exjzet che indirizza, supervisiona, valuta la
pratica professionalléf spingendosi, in taluni casi, sul versante strualentlel discorso
manageriale per valutare I'impatto dell’azione. IBldeadership istruzionale o pedagogica
sono centrali tre dimensiomissiondella scuola (garanzia che la scuola abbia cbiaettivi
di apprendimento degli alunni e che i docenti siaastenuti nella loro azione); gestione del
programma di istruzione (supervisione e monitoragdelle attivita, coordinamento del
curricolo, monitoraggio degli apprendimenti); praiome di un clima di apprendimento
positivo (progettazione e realizzazione di attivitée favoriscono il clima produttivo degli
alunni e degli insegnantllf Piu che l'azione diretta del dirigente sugli insagti, contano
soprattutto i suoi interventi sulla scuola in gehere sulla sua capacita di esercitare
un’influenza sugli atteggiamenti e sui comportamedet docenti. Gli aspetti di criticita, che
hanno sviluppato una certa insoddisfazione gia in&fl, sono individuati nell’area
relazionale tra dirigente-docenti (non tutti i capiistituto hanno competenze didattiche
disciplinari tali da essere considerate risorse glerinsegnanti; nella scuola secondaria
italiana difficilmente un capo d’istituto puo avete padronanza dei diversi contenuti
disciplinari) e nella direzionalita della relaziooke resta nella prospettiva verticale del top-
down, difficilmente accettabile in paesi (ad esempuelli scandinavi) dove tradizionalmente
gli insegnanti godono di ampia liberta didattica.ti@tta di un problema — I'autonomia
dell'insegnante — molto sentito anche nel contéstitano, dove politiche garantiste e una
mitica della collegialita hanno corroso il poteféettivo del capo d’istituto che risente dello
svuotamento nel momento dell'introduzione dell’andmia, effetto particolarmente evidente
nel momento in cui si deve definire la sua respoifita reale nei confronti dei risultati
ottenuti.

e Fullan, M. (2003)The Moral Imperative of School Leadershifnousand Oaks: Corwin Press

e Hallinger, P. (2005), “Instructional Leadershipdaie School Principal: A Passing Fancy that Refuse
Fade Away”,Leadership and Policy in Schopls 221-239

e Hallinger P. (2003), “Leading Educational Changeflections on the practice of instructional and
transformational leadership”, Dambridge Journal of EducatioB3 (3), pp. 329-351

e Artini (2004), op. cit; Armone A. e Visocchi R., (2005k responsabilita del dirigente scolasticRoma:
Carocci
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3.2.3.3 Leadership trasformazionale

Questo approccio, che si € visto nella prima pdéiecapitolo ha in Burns e Bass i
primi autori di riferimento, riprende tra la secantheta degli anni Ottanta e la prima dei
Novanta, i temi weberiani del carisma e si rifai ajidi sulle organizzazioni riguardanti la
dialettica transazione-trasformazioneNel primo polo, il leader opera attraverso lo sbem
(impegno sul lavoro e remunerazione economicauillo trasformazionale cerca di uscire
da questa logica strumentale aprendo nuovi orizztariciando nuove sfide e ispirando
nuove missioni, attraverso il coinvolgimento deidwer da parte del leader. Cio porta gli
stessi collaboratori a raggiungere obiettivi anotliee le loro personali attese e trasforma lo
stesso leader accettando l'influenza dei follovBass oltre a evidenziare il ruolo attivo del
leader nel processo, sottolinea come gli aspetbtiemdel carisma siano una condizione
necessaria alla leadership trasformazionale.

Leithwood identifica sette dimensioni di leadershiasformazionale in ambito
educativo:

- costruzione dellaisiondella scuola
- determinazione delle mete da raggiungere
- offerta di un supporto individualizzato
- modellizzazione di buone pratiche e di valori ritémiu importanti dell’organizzazione
- assunzione di alte aspettative di produttivita
- creazione di una cultura di scuola produttiva
- sviluppo di strutture per la partecipazione ai psst decisionali della scuola.
In questa prospettiva non puo esserci solo l'azideleleader a creare le condizioni

giuste di lavoro, ma la leadership puo essere g@alie provenire anche dagli insegnanti.
Viene dunque a cambiare la relazione tra leadesllaboratori che si fonda su un rapporto
individualizzato e sulla comprensione di ciascungsio operatore anziché sul loro
coordinamento e controllo per il conseguimento idagjkettivi.

Si sottolinea cosi che la leadership piu che ridmia i singoli, appare come una
funzione dell’organizzazione.

Elementi di forza in questo approccio appaionad sssere aderente al senso comune
che si ha del leader, la sua bidirezionalita chenpte di riconoscere il ruolo attivo, i valori e
i bisogni dei collaboratori, la sua efficacia irvelisi contesti; elementi di criticita appaiano
nei rischi propri della natura carismatica del Badmanipolazione dei collaboratori,

He Northouse P.G. (206} Leadership: theory and practicéondon: Sage.; Leithwood, K., Tomlinson, D.,
Genge, M. (1996), “Trasformational School Leadgrshin Leithwood, Chapman, Judith, Corson, Halinger
Hart (eds)|nternational handbook of educational leadership atministration Dordrecht: Kluwer Academic
Publishers

= Bass individua quattro fattori caratterizzantilélader (in inglese, le quattro 1): “influenza ideahta
(idealised influence motivazione ispiratair{spirational motivatiol, stimolazione intellettualeintellectual
stimulatior), considerazione individuale (individual considem)”. Vedi prima parte del capito; cfr. anche
Barzano, 2008, p. 38.

e Si fa riferimento ad uno studio classico riguatdda leadership trasformazionale: Leithwood K.k®D.L.,
“A Century Quest to Undersand School LeadershipMurphy J., Louis K. (Eds.Klandbook of Research on
Educational Administration2nd ed., Washington DC, American Educational ReseAssociation, pp. 45-72,
1999. Cfr. Barzano, 2008, p. 39.
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imposizione, anche in modo inconsapevole, dal#on), possibile vaghezza dei concetti di
vision e mission cultura organizzativa e organizzazione che apj@erattribuzione di
responsabilita al dirigente di obiettivi che comueqon potra raggiungere, poter diventare
un mezzo per far passare riforme altrimenti dilifn@nte accettate:

“La normativita dell’approccio trasformazionaleappresentata datodellamentalegli
stili professionali, degli orientamenti valoriatiei contenuti e della identita culturale della
scuola.”

| due modelli sono ritenuti capaci di rappresengreaspetti cruciali della leadership
educativa tesa tra il miglioramento dei risultatilee richieste di cambiamento sociale.
Hallinger ha proposto un’integrazione tra i due elbdche riconosca il potere sinergico
condiviso dai membri dell’organizzazione (tabellé)lél. “La leadership trasformazionale
pone l'accento sul rapporto ai singoli e sul fatte gli obiettivi dell’organizzazione siano
costruiti attraverso un processo radicato nel &oteche scaturiscono cioe dagli obiettivi
personali e professionali dei docenti intesi commngonenti dell'organizzazione. La
leadership pedagogica ha un approccio in una oedara piu verticaletop-down dove si
sottolinea I'importanza del coordinamento e deltadlo delle modalita con cui i docenti
perseguono obiettivi che possono anche essereratabla chi coordina I'organizzazione,
senza la loro partecipazioné®.

Leadership pedagogica | Leadership trasformazionale Osservazioni su similitudini e differenze
(LP) (LT)
Elaborazione e Visionchiara La LP sottolinea la chiarezza e la natura
comunicazione che ha Obiettivi della scuola organizzativa degli obiettivi condivisi, messi a
degli obiettivi della scuola| condivisi punto dal capo d'istituto con lo staff e la

comunita. La LT sottolinea il legame tra obiettivi
personali e obiettivi organizzativi condivisi

Coordinamento del Non ci sono nella LT equivalenti per le funzioni
curriculum di coordinamento e controllo espresse dalla LP|.
Supervisione e valutaziong La LT parte dal presupposto che altri, e non il
dell'istruzione leader, si prendano carico di queste funzioni
Monitoraggio dei progressi
degli alunni
Attenzione al tempo
effettivo di lezione

Supporto individualizzata La LP presuppone chepborto derivi dal

coordinamento ed alla supervisione del
curriculum. La LT considera i bisogni individual
come fondamento dello sviluppo organizzativo

Altre aspettative Altre aspettative Sia la LP che la LT sottolineano I'importanza di
Incentivi per gli allievi e Riconoscimenti un sistema di riconoscimenti in linea con la
per i docenti missiondella scuola

" cr. Barzano, (2008)p. cit, pp. 40-41
120 Serpieri (2007)pp. cit, p. 120

= Hallinger (2003)pp. cit.

12 Barzano, 2008p. cit, p. 41
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Offerta di occasioni di Stimolazione intellettuale La LP centrata su oamaigili formazione e
formazione per i docenti sviluppo professionale in linea conrtassion
della scuola. La LT vede lo sviluppo personale
professionale in una prospettiva piu ampia, norj
necessariamente legata agli obiettivi specifici
della scuola

D

Elevata visibilita Modellizzazione La LP e la LTrr presupposti simili. Il capo
d'istituto mantiene un’elevata visibilita per
modernizzare valori e priorita

Attenzione al clima della | Costruzione di una cultura La LP concentra I'attenzione sul clima della
scuola dell'organizzazione scuola e particolarmente dell’apprendimento. La
LT intende la cultura dell’organizzazione in senso
pitll ampio, partendo dal presupposto che una
buona cultura organizzativa e buone relazioni
migliorano I'apprendimento

Tab. 3.5 - Leadership pedagogica e leadership stormazionale a confronto (adattato da Hallinger,
2003, in Barzano 2008)

Piu di recente si sono proposte rivisitazioni désfo approccio in chiave di leadership
distribuita, che spostano l'attenzione dal ruold @ader alla trama di interazioni della
leadership post-trasformazionale, rimandando quiladi pretesa normativa verso una
contaminazione con il discorso managerf%fle.

3.2.3.4 Leadership for learning e leadership dibtrita

Restando nel “discorso professionale”, alcuni swduppi in studi come la “leadership
for learning” riprendono le prospettive delle contandi pratiche come spazi di
apprendimento e di sviluppo professionale, sottalimdone quindi la normativita.In guesto
caso, si guarda soprattutto alle relazioni delladégship con ilmiddle management
scolastico.

Piu all'incrocio tra il discorso professionale ettama delle relazioni nella scuola si
ritrova la leadership distribuita che si focalizaa processi di delega del leader al middle
management e agli insegnalﬁ?iEmerge dunque la prospettiva di un modello piu iamp
capace di accogliere una leadership attenta aplargisione pedagogica, legata al contesto
d’azione, ma non per questo solitaria, anzi digttébe condivisa.

1 Leithwood K., Jantzi D., Steinbach R., (eds.), 999 Changing Leadership for Changing Times
Buckingham: Open University School; Leithwood, Bantzi, D. (2006), “Transformational School Leatars
for Large-Scale Reform: Effects on students, tees;hend their classroom practices”, School Effectiveness
and School Improvementol. 17, No. 2, June, pp. 201-227

e Earley e Weindling, (2004)p. cit.; MacBeath J., (2007) “Leadership as a subversivigiggttin: Journal of
Educational Administration45 (3), pp. 242-264. Le politiche del Nationalll€ge for School Leadership di
Londra, istituzione formativa per leader educatigiugurata nel 2000, si fondano sull'idea di lesdership per
I'apprendimenta(Barzano, 2008yp. cit, p. 43).

1 Harris A., (2004), “Distributed Leadership and &ch Improvement Leading or Misleading?”, in
Educational Management Administration & Leadersi3p(1) 11-24
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Nella prospettiva “distribuita” e “per I'apprendim®”, la leadership € estesa e
condivisa da tutti i membri della organizzazioneeda, trova fondamenti nella pedagogia,
nell’andragogia e si riconosce nei paradigmi detlenplessita (apprendimento organizzativo
coinvolge alunni, docenti, genitori, comunita can la scuola interagisce) pur non venendo
meno, evidentemente, il ruolo del leader che disisce le responsabilita e mette gli altri
nelle condizioni di agire al meglio per gli scopelitbrganizzazione. La leadership non
riguarda solo il dirigente, ma un profondo intrectia la sua attivita pratica e quella degli
altri attori e il contesto socio-culturale nel sinsieme: sono i processi di interazione gli
elementi fondamentali della leadership, I'intera®dra leader, con i followers e i contesti
d’azione. Per dirla con Spillane: “la leadershiptdbuita va molto al di la dei processi di
delega o di condivisione e sposta la prospettighsthgolo capo d’istituto, o da altri leader
ufficiali che lavorano con lui, a tutta la rete dieader informali, dei ‘seguaci’ (followers) e
dei contesti in cui operancl)g’e.

La focalizzazione sulle interazioni e non solagbnoscimento del ruolo di tutti coloro
che partecipano all'azione permette di superarecdacezione di “leader unico”, per
focalizzarsi sul “team”, sullimportanza dello dtafiei docenti e degli studenti stessi come
leader. Leadership “distribuita”, allora, non siga assegnazione verticistica di compiti e di
ruoli, semmai indica una prospettiva di superametédie gerarchie tradizionali e un
indebolimento dei rapporti di autorita, prospetimmuh’evoluzione del management verso la
leadership:’

Le connessioni tra leadership distribuita e ceatsitll’apprendimento nei paradigmi
leadership istruzionale e quella trasformazionagbpasono evidenti in particolare per
l'attenzione ai compiti educativi e didattici delkcuola, linterdipendenza tra leader e
collaboratori nella loro azione di trasformaziore dontesto e interpretazione dei bisogni
emergenti.

3.2.3.5 Leadership sostenibile

All'interno del discorso professionale si iscrivache un recente approccio, detto
“leadership sostenibile” che in una prospettivaotegica”, si fa carico della complessita
delle reti istituzionali, dei loro assetti e dellero interconnessioni. In un’ottica
funzionalista, prevede [Iindispensabilita di setterincipi” (apprendimento, durata,
distribuzione, giustizia, diversita, risorse, etajlia garanzia della sostenibilita e che
richiedono, per essere realizzati cinque “principazione” (attivismo, vigilanza, pazienza,
trasparenza, progettazione). Serpieri consideraaftdata” la linea di continuita che si
prospetta tra leadership trasformazionale e qudistribuita; inoltre, ribadendo Ila

% Spillane J. (2006Distributed leadershipSan Francisco: Jossey-Bass, p. 3, citato da Bay29080p. cit,

p. 44.
il Bush T. (2008) “From Management to Leadership: asgim or meaningful change?”, ifEducational

Managent Administration & Leadersh@6 (29) pp. 271-288
Hargreaves A. e Fink, D. (200®ustainable leadershijsan Francisco: Jossey Bass
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prescrittivita con la distribuzione della leadepskia parte del titolare (passaggio graduale
dall'«autarchia» all’«anarchia»), si torna “ad uit@ntratura sul volontarismo e sullo stile del
leader, in contraddizione con la presa in carigglidgrangiamenti istituzionali”’

Questi approcci considerati all’interno del discomgrofessionale, sono accumunati
dalla “chiara consapevolezza” istituzionale thale leadershipnella scuola, da cui I'enfasi
normativa, senza tuttavia indebite riduzioni atlamentalita del discorso managerileffe.

Al fine di completare la panoramica dei vari appiogella leadership educativa, si
riportano in modo piu sintetico le descrizioni degltri modelli che nella mappa sono
compresi all'interno degli altri “discorsi”.

3.2.4 Prospettiva sul piano organizzativo-manageaie

Nel mondo dellistruzione, dalla seconda meta daghi Novanta, si sono fatte strada,
con l'autonomia delle scuole, logiche strumentes.{ politiche di “quasi-mercatizzazione”,
accountability) che caratterizzano ihew public managementprendo la strada alla
“leadership managerialé%l. Il leader educativo in ottica del “self-managiaghool” ha il
compito primario di dirigere e gestire le risorgsefpssionali della propria scuola in un’ottica
competitiva e di rendicontazione ai diversi stakears.” Per guesto occorre misurare
I“impatto” della leadership, ridotta per lo pitlaksola azione del dirigen%sea.

Protagonisti del discorso manageriale e ispiratelia politica educativa in Inghilterra
sono i movimenti dellaSchool Effectiveness dello School Improvemerﬁ4 Anche i
programmi formativi per i dirigenti del Regno Unitafferma Serpieri, si sono fortemente
caratterizzati per rifarsi al mondo aziendale, scalpito di aspetti strategici propri della
leadership educativa, come la riflessivita, l'irsipezione, i climi emotivi, ecc.

Aspetto non secondario di questi approcci struntied&l’azione manageriale, € un
rimettere al centro della leadership la figura witliale del leader. Da questo non sembrano

12 Serpieri, (2007)pp. cit, p. 257
" Ibidem.

. Leithwood, Duke (1999)op. cit; Levacic, R., Glover, D. (1997), “Value for Monegs a School
Improvement Strategy: Evidence from the New InspacSystem”, in EnglandSchool Effectiveness and
School Improvemen8 (2): 231-53

12 Caldwell, B.J., Spinks, J.M. (1992)eading the Self-managing Schobbndon: Routledge; Id, (1998),
Beyond the Self-Managing School: adding value hosts of the third millenniuprLondon: Routledge

1 Hallinger, P. e Heck, R. (2005), “The Study of Edtional Leadership and Management”. In: Where Does
the Field Stand Today?Educational Management Administration & Leaderst3p(2) 229-244

1 Serpieri cita: Hallinger, P. e Heck, R. (200&), cit; Harris, 2004

1 Serpieri, (2007)pp. cit, p. 258. L'autore richiama: Day, C., Harris, Aadiield, M., Tolley, H., Beresford,
J. (2000) Leading Schools in Times of Changeickingham: Open University Press.

94



discostarsi neppure riletture come la “reimagir1'ELfﬂi‘11ership"1,36 anche quando ripropongono
la questione in termini di “system-leadership”. ‘Mstante, infatti, I'etichetta che potrebbe
fare pensare a logiche extra-individuali, questdés altro non € che una sortasdiper-
leader, sollecitato ad intraprendere logiche di migliognto attinenti a reti di scuole
piuttosto che ad una singola scuola”. (Serpie®72@. 258)1.37

3.2.5 Prospettiva sul piano sociale-critico

Nel pioneristico studio di Ball del 1987he Micro-Politics of the SChQ(12)3|8 le
organizzazioni scolastiche erano viste come “umgdusociale di produzione e riproduzione
di diseguaglianze”, le dinamiche di potere e diuahza erano presentate “ancora in termini
di qualita individuali, come lo «stile» adottatd teader”.”

In seguito, questo approccio e stato utilizzatoipguadrare le politiche educative in
un’ottica di promozione della prospettiva democi@aed emancipatoria. Ad esempio, Blase e
Anderson hanno proposto due dimensioni di anak#iedmicropolitiche di leadership, la
tensione transattiva o trandormativa” e lo stile chiuso-aperto della leadepshal cui
incrocio si puo individuare la “micropolitica «denratica» e per 'empowermensociale»”,
quindi una condivisione di potere tra leader egnsati per creare spazi di “dialogo critico” e
non solo una “pura affermazione e tutela delladagrofessionale o

Anche in Telford la questione politica e centraldLa trasformazione qui riguarda |l
potere, da distribuire in modo condiviso tra leader insegnanti, per cui si parla di
“leadership collaborativa”, che si definisce comgruppi di lavoro di committed
professionalhe, con scopi condivisi e condeterminati, hamncalpacita di lavorare insieme
in modalita diproblem solvingper cercare risposte probabili a cio che non sbsoe, per
attivarsi sulla base di cio che vanno scoprendodardo avanti cosi. Nel fare cio rendono la
scuola luoghi dove e piacevole vivere; luoghi dprgmdimento continuo per se stessi e per

gli studenti”.”

e Serpieri cita i lavori di; Caldwell, B.J. (2006e-imagining Educational LeadershipCER Press. Per S.

anche MacBeath non sfugge a questo primato dellithab, in sintonia con lo Human Resource Managdraen
proposito della selezione dei “talenti” di leadépsfMacBeath, 2006).

= Serpieri, (2007)pp. cit, p. 259. L'autore rinvia a Hopkins, D. (2006), Ad8t Primer on System Leadership,
paper presented at the conferehternational perspectives on School LeadershipSgstemic Improvement,
Paris: OECD

18 Ball, S. J. (1987)The Micro-Politics of the school. Towards a theafyschool organizationsLondon:
Methuen

e Serpieri, (2007)pp. cit, p. 259

140
Ibidem Il richiamo & a Blase J., Anderson G.L. (1998)e micropolitics of educational leadershippndon:
Cassel

o Telford H. (1996)Transforming schools through collaborative leadd@pshondon: Falmer Press
142
Telford (1996)op. cit, p. 13, citato in Serpieri, (2008)p. cit, p. 93
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Se fino a questi autori il focus va dall’individatia trama delle relazioni sociali, con la
“leadership democratica” di Woods i rapporti gehgeinfluenza nelle scuole sono ripensati
non piu allinterno della sfera delle relazioni @rpersonali, ma in termini di network
istituzionali. Da una parte, il leader, come intetp delle esigenze di democratizzazione, &
riconosciuto come tale perché portatore di cometaitenute indispensabili; dall’altra, si
considerano le caratteristiche strutturali e igtdnali dei sistemi educativi (esempio
selezione versus uguaglianza); la leadership deaticar infine, riconosce all’attore sociale
la possibilita-necessita di un impegno diretto égregnent), senza tuttavia le pretese “eroico-
volontaristiche” rispetto al leader. “Da questo ralml deriva quello «schema trialettico», in
cui la pratica di leadership risulta commergenzalall’interazione tra le proprieta strutturali
e le qualita delle personé@.

La leadership democratica richiede alle personempegno nella pratica costante e
progressivo e non puo essere ridotta ai termidetiga ai collaboratori. Essa infatti “allarga i
propri orizzonti oltre I'organizzazione della scad@ si rivolge al sociale, alle sue piu ampie
finalita di giustizia ed equita. La logica emanc¢ga coinvolge tutti gli attori che entrano nel
sSuo esteso gioco dei network istituzionali e nolo smelli verso cui la leadership verrebbe
costituita. In tal senso, si pud comprendere comala democratica sia una concezione di
leadership congruente con l'idea di «orchestrazidiéallace 2003) dei tanti e non dei pochi.
Ma anche con quella di un processo di «consapepattecipazione nella microgenesi»
ovvero del cambiamento «attraverso piccoli attiatiwe che se ripetuti e replicati, creano

nuovi modelli strutturali (Woods, 2005, p. 128Y".

3.2.6 La prospettiva postmoderna-postumanista

Il discorso postmoderno si pone diametralmente sigpoalle politiche per
managerilizzare la scuola o di quelle centratersolo della professione, ma appare per
alcuni aspetti diverso anche dal discorso . Espar@ammerso in una logica relativistica che
capovolge la prospettiva normativo-strumentale sattiknde anche la logica del politico,
creando disorientamento nei decisori e negli opéraln alcuni approcci piu radicali la
pretesa di soggettivita viene depotenziata tantopealere di vista le stesse “logiche
dell'umano”, che si intrecciano da una parte cofotgche del “non umano”, degli artefatti
materiali (come le tecnologie), testuali (come iferme), virtuali (come i software per la
valutazione) e dall'altra sono sommerse da quelelld complessita, dellimprevedibilita,
dell’'ambiguita”. La leadership non & solo «distites, ma addirittura «diluita» dalle politiche
di magenarilizzazione, di governance, del localisd®l’'utenza, tanto da parlare di “retorica
della leadership”, — come si parla di sviluppo pssionale, di autonomia e di

e Serpieri, 2008pp. cit, p. 104

e Ibidem p. 107. | riferimenti sono a: Wallace M. (2003Managing the Unmanageable? Coping with
Complex Educational Change”, iducational Management and Administrati®@t, (1), pp. 9-29; Woods,
(2005),0p. cit.
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accountability,... (Ball 2005) *> Alcuni autori, anche se non si focalizzano piu \&rsante
individuale della leadership, riconoscono ancorarumlo a quella “distribuita”, che pero
“interviene solo attraverso la mediazione-distribne della leadership educativa delle-nelle
relazioni che intercorrono tra i vari attori (corapr quelli appunto non umani come gli
oggetti-prodotti 0 i simboli-regole”. La leadership distribuita intesa come “pratica’, s
ritrova sempre in situazione, nel contesto, siagthassetti organizzativi siano gerarchizzati
0 meno, a conferma dell’orientamento anti-normatim@ anche di “un focus privilegiato
sulla trama di relazioni”’

Centro dell’attenzione di alcune interpretazioricali, che criticano aspramente tanto
la leadership distribuita quanto quella trasforranale,” & il “network di arrangiamenti
istituzionali” che costruiscono gli attori attraverso azioni pdie (di selezione, di
formazione, di valutazione, ecc.) che produconmftiagaggruppamenti di leader™. Si parla
di “leadership contestualg’ per descrivere i condizionamenti prodotti dai retw
istituzionali e dai contesti di azione in cui opeva leader. Si tratta di condizionamenti,
secondo questo autore, che investono “le politainducia, sia nei contesti micro (ad es.,
nella scuola), che in quelli meso (ad es., ngtleernancdocale), nonché nei contesti macro
(ad es., nei governi), con i quali si confronteesgm impotente, I'azione di Ieadershllsﬁ".

Forse per questo altri autori hanno rivisitato &xatlip e discorsi sul professionalismo e
managerialismo “in chiave di leadership ironica’echisto il venir meno del “paradigma
razionale” nei contesti ambigui e complessi deltditiche educative, invita a “pratiche-
contesti di leadership temperata, tra le cui coreptinriscoprire la natura istituzionale —
appunto ambigua e complessa — della scuola.”

La tabella 3.6 sotto riportata riprende i datiesati dei modelli di leadership richiamati
nell’esposizione della mappa. Di ciascun approcsioriportano gli autori e la data di
pubblicazione dell’opera di riferimento

e Serpieri, 2007¢p. cit, p. 260

e Ibidem p. 261. | riferimenti sono a: Gronn P. (2000),istbibuted Properties: A New Architecture for
Leadership”, inEducational Management & Administratio28 (3): 317-38; Gronn P. (2003)he New Work of
Educational Leaderd,ondon, Sage; Splillane, (200@)p. cit.

" Ibidem
148

Bottery, M. (2004)The Challenges of Educational Leadershipndon: Paul Chapman
149

Gronn P. e Ribbins P. (1996), “Leaders in ContBxistpositivist Approaches to Understanding Edooati
Leadership” Educational Administration Quarterh82 (3), 452-473

10 Bottery, M. (2006) “Context in the Study and Pieetof Leadership in Education: a Historical Pecspe”,
in Journal of Educational Administration and HistoB8 (2), 169-183

ol Serpieri, 2007¢p. cit, p. 261

12 Ibidem. Il riferimento & a: Hoyle E. e Wallace, {2005),Educational Leadership: Ambiguity, Professionals
& Managerialism,London: Sage
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Discorsi Istituzionale- Organizzativo- Sociale- Postmodernita-
Focu Professionale Manageriale Critico Postumanista
(Normativa) (Strumentale) (Politica) (Relativista)
Individuo Morale Managerial Micropolitiche
(Fullan 2003; (Leithwood, Duke | (Ball 1987)
Hodgkinson 1991; 1999; Levacic,
Sergiovanni 1992) Glover 1997)
Istruzionale Talent
(Hallinger 2005) (MacBeath 2006)
Trasformazionale Self-managing
(Leithwood, (Caldwell, Spinkins
Tomlinson, Genge 1992, 1998)
1996) Re-imagining
(Caldwell 2006)
System-leader
(Hopkins 2006)
Contesto Post- Micropolitica Distribuita
relazionale trasformazionale democratica (Gronn 2000, 2003;
(Leithwood, Jantzi, (Blase, Anderson | Spillane 2006)
Steinbach 1999) 1995)
Distribuita Collaborativa
(Harris 2004) (Telford 1996)
Leadership for
learning (Earley,
Weindling 2004)
Network Sostenibile Democratica “Retorica”
istituzionale | (Heargraves, Fink (Woods 05) (Ball 2005)
2006) Ironica-Temperata
(Hoyle, Wallace
2005)
Contestuale
(Bottery 2006)
Ecologica
(Bottery 2004)

Tab. 3.6 - Mappa della leadership: i Discorsi & Focus (da Serpieri 2007, p. 265)

Il ventaglio di approcci della leadership educatygpare molto variegato. Gli sviluppi

piu recenti sembrano dirigersi verso una maggiadogsione e diffusione dei compiti e delle
responsabilita, prospettando quasi una sorta élliggnza collettiva nella conduzione e nella

gestione dell’organizzazione scolastica.

Nei contesti reali, ovviamente, le teorie presentabn sono riconoscibili allo stato
puro, piuttosto saranno riscontrabili situazionmpmsite, nelle quali risultano attivi elementi
e caratteristiche dell'una e del’altra. Questi quadorici, dunque, rappresenteranno uno

valido aiuto per identificare e meglio comprenddenomeni indagati.
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CAPITOLO 4

LEADERSHIP E MIDDLE MANAGEMENT NEL SISTEMA
SCOLASTICO E NELLE SCUOLE PER GLI ADULTI

Il focus di questo lavoro € sulla leadership dstiaole, in particolare di quelle per gli
adulti. Nei capitoli precedenti, si € delineatcsioluppo storico di questo settore nel sistema
scolastico italiano e descritta I'offerta formatigtualmente proposta nei CTP e nei Corsi
serali (capitolo 2); quindi si sono presentate fimgyali teorie che hanno dato conto del
complesso fenomeno della leadership, soffermandasiltimo sulla leadership educativa
(capitolo 3).

Si tratta ora di definire con maggiore dettaglidi¢gire e i contesti organizzativi dove
operano i protagonisti di questa indagine, per quonprendere con piu cognizione la loro
azione professionale indagata attraverso la ricernpirica che si presentera nel capitolo
successivo.

4.1 Dirigenti e docenti del middle management nell  a scuola: ruolo e
funzioni

Per descrivere il profilo professionale dei leasieslastici, € utile percorrere, anche se
in modo sintetico, il quadro normativo che disaigliquesti ruoli e funzioni nella scuola. Nel
farlo si richiameranno soprattutto peculiarita eattaristiche di queste figure quando si
trovano ad operare in scuole sedi di corsi di mtne e formazione degli adulti.

4.1.1 Il dirigente scolastico

La scuola italiana e rimasta regolata in modo estico fino alla fine degli anni
Novanta del '900, come ogni organo dellamminisoae statale. La funzione del capo
d’istituto fin dalla legge Casati (1859) e stateeltpu di “presidiare” la scuola dello Stato
garantendone il buon funzionamento, applicando eramegolamenti emanati dal ministero,
secondo un sistema organizzativo di tipo gerarchiecomentalita di chi dirige le scuole,
presidi e direttori didattici, era chiaramenteigotburocratico, formalistico. Per assicurare il
loro compito era sufficiente dimostrare conosceagprofondita della normativa scolastica,
saper utilizzare gli strumenti ed espletare le pdoce amministrative per realizzare obiettivi
predeterminati a livello centrale. Coerente constjugcopi era anche il reclutamento del
personale. “In questa fase — e fino agli anni '@0NMovecento — i presidi erano reclutati per
cooptazione, su liste di idoneita tenute dai Prditee agli studi, che si basavano
essenzialmente su due fonti. La prima era costittéi rapporti informativi che i presidi —
come tutti i capi ufficio delle amministrazioni phllthe — redigevano annualmente su
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ciascun dipendente. [...] La seconda veniva dalkzioni degli ispettori, che periodicamente
visitavano le scuole e riferivano le loro impressigugli insegnanti. Si costituivano cosi
degli elenchi di potenziali capi di istituto, cuiatingeva — in modo di fatto discrezionale —
guando si trattava di nominarne uno”.

Il grado di discrezionalita nella scelta dei presata dunque pari a quello di
corrispondenza di questi alle mansioni e alle tiuetprestabilite che erano chiamati a
svolgere, in un contesto in cui le scuole erandppgli insegnanti avevano uno status sociale
riconosciuto e il quadro politico ‘forte’ garantivia tenuta del sistema. Con il boom
economico, con la crescente complessita delle dotenda gestire per la pubblica
amministrazione da un punto di vista generale, r l@vvio della “scuola media unica”
divenne evidente I'inadeguatezza dei ruoli buracir& autoritari per gestire una istituzione
formativa di massa che si andava trasformando e swa per i numeri. | profondi
cambiamenti sociali che portarono al processo tiabeatizzazione della scuola, trovarono
espressione nei Decreti Delegati del 1974 (DPR 1& d n. 417) che modificarono la
prospettiva organizzativa, che da verticale divemnezontale, nel segno della partecipazione
alla vita scolastica. Rispetto ai contenuti, lacdaue ancora fortemente in mano al centro
(programmi nazionali, risorse definite e assegumi@iéo Stato secondo parametri prefissati,
procedure di acquisto fissate per legge e bilagciagidamente suddiviso in capitoli). Il
paradigma organizzativo € ancora tipicamente batioer’ un sistema nel quale anche le
nuove norme definiscono cosa il preside faccia, ghi@ dire chi egli sia: “ll personale
direttivo assolve alla funzione di promozione edbrdinamento delle attivita di circolo o di
istituto; a tal fine presiede alla gestione un#at dette istituzioni, assicura I'esecuzione delle
deliberazioni degli organi collegiali ed esercite Ispecifiche funzioni di ordine
amministrativo, escluse le competenze di caraten¢abile, di ragioneria e di economato che
non implichino assunzione di responsabilita propie#e funzioni di ordine amministrativo.
In particolare, al personale direttivo spetta:

a) la rappresentanza del circolo o dell’istituto;

b) presiedere il collegio dei docenti, il consigtiodisciplina degli alunni, il comitato
per la valutazione del servizio degli insegnantipmsigli di interclasse o di classe, la giunta
esecutiva del consiglio di circolo o di istituto;

c) curare l'esecuzione delle deliberazioni prese ptadetti organi collegiali e dal
consiglio di circolo o di istituto;

d) procedere alla formazione delle classi, all'gasgione ad esse dei singoli docenti,
alla formulazione dell'orario, sulla base dei aiitgenerali stabiliti dal consiglio di circolo o
d’istituto e delle proposte del collegio dei dogent

' Petrolino A., (2008), “Il ruolo del dirigente sestico in Italia”, in Cavalli A. e Fischer L. (areudi), Dirigere
le scuole oggi. Un’indagine della Fondazione per I8cuola realizzata dall'lstituto IARD
www.fondazionescuola.it, 2008, pp. 33-34.

2

Minello R. (2011), Dirigere una scuola accogliente. Esiti del rapportti ricerca sui fondamenti
epistemologici e pedagogici dello sviluppo profesale dei Dirigenti Scolastici e della Formazione
ProfessionaleTrento: Provincia Autonoma di Trento — IPRASES6.
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e) promuovere e coordinare, nel rispetto dellarfébe’insegnamento, insieme con il
collegio dei docenti, le attivita didattiche, diespnentazione e di aggiornamento nell’ambito
del circolo o dell’istituto;

f) adottare o proporre, nel’ambito della propriampetenza, i provvedimenti resi
necessari da inadempienze o carenze del persamzdatd e non docente;

g) coordinare il calendario delle assemblee nebtaro nellistituto;

h) tenere i rapporti con I'amministrazione scolzstnelle sue articolazioni centrali e
periferiche e con gli enti locali che hanno compeeerelative al circolo e allistituto e con gli
organi del distretto scolastico;

1) curare i rapporti con gli specialisti che opeyasul piano medico e socio-psico-
pedagogico;

l) curare I'attivita di esecuzione delle norme gliche e amministrative riguardanti gli
alunni e i docenti, ivi compresi la vigilanza satfempimento dell’'obbligo scolastico,
'ammissione degli alunni, il rilascio dei certifits, il rispetto dell’'orario e del calendario, la
disciplina delle assenze, la concessione dei congedklle aspettative, I'assunzione dei
provvedimenti di emergenza e di quelli richiesti garantire la sicurezza della scuola.” (DPR
41711974, art. 3).

Si parlava allora di una strategia “di tipo edwa@amministrativo [che delineava]
limmagine di una scuola quale comunita educantgamizzazione democratica e luogo di
confronto culturale, in cui si ridefinivano i confitra le parti del sistema attraverso un
processo di ridistribuzione dell'autorita e delgretdecisionale, di una diversa suddivisione
delle responsabilita, di una complessiva revisibelée strategie educative”.

Pur in un quadro ancora accentrato, definito e djuportatore di contraddizione
nell'azione quotidiana, la funzione direttiva assudagli anni Settanta una valenza sempre
piu importante, acquistando una funzione di poedezgente di cambiamento e di risorsa per
favorire I'innovazione, “promozione e coordinameéntmome recita l'articolo 3 sopra citato.
Tuttavia, alla crescita del mandato educativo noorrigpondeva un’altrettanto
liberalizzazione dei vincoli e delle procedure, ttarda ricorrere, per descrivere questa
situazione, alla metafora del “profeta disarmétbﬁ’.questi anni emersero nelle scuole delle
figure carismatiche di presidi-leader che sapevaragulare attorno a sé le forze migliori e
motivate per realizzare importanti cambiamenti,h@néorzando la norma: e I'epoca delle
sperimentazioni, che come si € visto ha interesaathe il mondo del’lEdA (ad esempio
Progetto Sirio, Aliforti e prima ancora Progett@)9

Nell'ultimo decennio del '900, in uno scenario d¢tgazzato da profondi cambiamenti
tecnologici, produttivi e dalla globalizzazioneigello internazionale, si andava definendo
anche in lItalia il processo di riforma dello Staterso il decentramento, ma anche Il
ridimensionamento della Pubblica Amministrazioniee @veva gia interessato molti paesi

: Capaldo N. e Rondanini L., (200Zestire e organizzare la scuola dell'autonomiaento: Edizioni Erikson,
p. 123.

) Petrolino A., (2008)op. cit, p. 35.
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europei, , declinandolo secondo i principi dellanpetenza concorrente di Stato e regioni su
molte materie, tra le quali l'istruzione, e dellsssidiarieta.

I momento di svolta si ha con la legge 59/199¢ggé Bassanini che nel piu ampio
guadro di riforma della Pubblica Amministraziongyeduce I'autonomia delle scuole, con la
parallela assunzione degli Enti locali e dell'utere condividere “la committenza” rispetto
all'istruzione e alla formazione. Per mettere natlendizioni listituzione scolastica di
elaborare e di erogare un’offerta formativa, ocearhe a guidarla sia un “dirigente dello
Stato”, per cui contestualmente all’acquisiziond’ag&onomia e della personalita giuridica
della scuola, al preside e conferita la qualificaigdnziale (D.Lgs. n. 59/1998,
successivamente trasfuso nel D.Lgs. n. 165/2004)tetzo riferimento normativo completa
I'avvio dell’autonomia scolastica, il DPR 275/199®egolamento che ne definisce la natura,
le finalita, il campo di applicazione, i vincolile opportunita: lo strumento attraverso cui le
scuole e i suoi operatori realizzano la propri@é formativa.

Il legislatore attraverso questi provvedimenti dedi il profilo del dirigente. In
particolare, I'articolo 25 del Decreto Legislatii®5/2001 evoca una serie di compiti e di
funzioni, che rinviano evidentemente ad un insieaseai ampio di norme regolatrici. Si
riportano di seguito le determinazioni che hann@videnza piu diretta al discorso che si sta
articolando in questa sede. | dirigenti scolastriuncia il primo comma dell’articolo in
esame, “sono inquadrati in ruoli di dimensione oegie e rispondono [...] in ordine ai
risultati”.

Il dirigente scolastico, quindi:

“assicura la gestione unitaria dell'istituzione, ha la legale rappresentanza, €
responsabile della gestione delle risorse finariarstrumentali e dei risultati del servizio.
Nel rispetto delle competenze degli organi collkgscolastici, spettano al dirigente
scolastico autonomi poteri di direzione, di cooasitento e di valorizzazione delle risorse
umane. In particolare, il dirigente scolastico,amigza I'attivita scolastica secondo criteri di
efficienza e di efficacia formative ed e titolamld relazioni sindacali.” (comma 2);

“promuove gli interventi per assicurare la qualid&i processi formativi e la
collaborazione delle risorse culturali, professigreociali ed economiche del territorio, per
I'esercizio della liberta di insegnamento, intesah®e come liberta di ricerca e innovazione
metodologica e didattica, per I'esercizio delleefid di scelta educativa delle famiglie e per
I'attuazione del diritto all’apprendimento da padegli alunni.” (comma 3)

Inoltre, “spetta al dirigente 'adozione dei produmenti di gestione delle risorse e del
personale.” (comma 4)

“Nello svolgimento delle proprie funzioni organitw@ e amministrative il dirigente
puo avvalersi di docenti da lui individuati, ai ¢jysossono essere delegati specifici compiti,
ed e coadiuvato dal responsabile amministrative, shvrintende, con autonomia operativa,
nellambito delle direttive di massima impartite degli obiettivi assegnati, ai servizi
amministrativi ed ai servizi generali dell'istitarie scolastica, coordinando il relativo
personale.” (commab)
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Emergono quindi funzioni e competenze di ordineanizzativo e manageriale in
carico al responsabile dell'istituzione scolas@aonoma. Non & pill visto come un mero
esecutore, ma come un dirigente pubblico al quai® sichieste competenze gestionali, di
coordinamento e di valorizzazione delle risorse nena capacita di gestione di quelle
finanziarie per promuovere la qualita del serviziper assicurare la collaborazione con e del
territorio.

Il dirigente per espletare queste sue funzioni agisce in modo autarchico, ma si
avvale di collaboratori da lui scelti e del respayile amministrativo dell’istituto. Per un
verso sono quindi chiamate in causa abilita maiggema per un altro verso capacita
relazionali, promozionali e di sviluppo dei proadssmativi e dell’organizzazione scolastica
che richiedono capacita di leadership.

4.1.1.1 Il dirigente e il territorio

Lo sviluppo dell’autonomia e le nuove e maggionmpetenze acquisite in materia di
istruzione da Comuni, Province e Regioni (D.Lg2/1998, riforma costituzionale del Titolo
V, articoli 117 e 118) hanno notevolmente increraentil quadro delle relazioni
interistituzionali delle scuole, rompendo il cecimel quale tradizionalmente agivano, quello
con 'amministrazione scolastica centrale e pdadéer

Nella nuova mappa dei poteri molte competenze akntel Ministero si sono spostate
alle scuole autonome e alle loro reti; inoltre, gjiti locali hanno in carico le piu importanti
azioni di supporto all'autonomfa.ln particolare, il D.Lgs. 112/1998, articoli 1384
trasferisce a Regioni, Province e Comuni poteprdgrammazione scolastica territoriale e di
integrazione tra i sistemi formativi. Si parla dincertazione riguardo a varie attivita, come
gia espresso in precedenza, e che qui interessatiooparmente: I'educazione degli adulti,
l'istruzione tecnica superiore, i percorsi integfatruzione e la formazione professionale.

Se prima della riforma sull’autonomia gli enti ldcarano visti dalle istituzioni
scolastiche come erogatori di servizi di suppasta, sono diventati interlocutori attivi per la
costruzione e la condivisione sul piano organizpatdell'offerta formativa. In questo
processo elaborativo, le scuole non possono agirsolitudine, devono intervenire altri
soggetti per acquisire visioni e risorse diversdira di rispondere a problemi formativi
diversi. Nessuno puo fare fronte ai problemi dédlanazione da solo, soprattutto se si tratta
di rispondere ai complessi bisogni degli utenti e¢ trritorio, come I'alfabetizzazione e
integrazione dei cittadini stranieri, i rapportitrizione e formazione professionale, le
rigualificazioni professionali, 'apprendimento pgnente, ecc.

E stato messo in luce, in una sorta di “eserdiziellettuale” un quadro di competenze del dirigeohe si
evincono dalle principali norme sullautonomia swtica, cfr. Porcarelli A. (2010), “Le competenzel d
dirigente nella normativa, specifica e concorreistitutiva del nuovo ruolo”, in Xodo C. (201@)p. cit, p. 51 e
Ss.

° Cfr. Fassora G. (2006), “Il territorio: consorzreti”, in Rembado G. e Petrolino A. (a cura dig, guida del
dirigente Carocci, Roma 2006, p. 223
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Un dirigente scolastico deve quindi costruire unrbuapporto con gli enti locali (DPR
275/1975, art. 3, comma 4) e deve operare aventh@ @sizzonte il principio costituzionale
della sussidiarieta. A maggior ragione un dirigatge scuole per gli adulti, che agisce in un
ambito in cui concorrono gli Enti Territoriali degéringere accordi e convenzioni, praticando
quindi una dimensione orizzontale nei rapporti tomltre istituzioni. In questo periodo di
crisi economica, forse, una simile strategia opgagbotrebbe essere in grado di rispondere
alle esigenze delle scuole, senza bloccarsi in a#teee dalla consueta dimensione verticale,
intercettando anche in rete (DPR 275/1975, art. 9) eon spirito di iniziativa fondi che
scorrono per altri linee. Certamente gli Enti nempre risultano collaborativi, come risulta
anche dai monitoraggi sull’autonomia condotti prichala crisi economica, e a maggior
ragione in questo momento.

Per il dirigente e peraltro oltremodo strategicteiiagire con I'ente locale, perché e il
soggetto che ha un quadro di conoscenza sul t@orgtobale.

Occorre dunque operare assieme agli altri e acquisia mentalita di scambio, con
tutti gli attori che sono attivi sul territorio. &utonomia delle scuole si configura quindi come
acquisizione di poteri e di responsabilita in ragiadell’alto livello di complessita della
societa contemporanea, e questo comporta la nEcdsandividuare piu soggetti decisionali
con i quali interagire, definendone competenzesparsabilita.

Per la scuola il territorio non e soltanto il luofisico dove e collocata, ma un luogo
dove accadono fatti, avvenimenti sociali, cultuedi economici. Compito del Dirigente e
degli insegnanti che devono pianificare I'offertueativa € quello di cogliere 'ampiezza e la
complessita di questi fenomeni per saperli intégpeeai fini formativi, soprattutto in tempi
di grandi cambiamenti e trasformazioni. Comprenderdrasformazioni in atto non puo
evidentemente non tenere conto dei fenomeni dalacgla che oltrepassano le dimensioni di
prossimita. Globalizzazione e crisi finanziariays8i migratori e invecchiamento della
popolazione investono e riguardano il globaleledéle in un intreccio imprescindibile di cui
la progettazione della scuola deve tenere conto.

In questo panorama, il ruolo del Dirigente Scotastdiventa cruciale. Chiamato
esplicitamente in causa nella fase di predispasezidell’'offerta a stabilire i contatti con il
territorio (DPR 275/1999 art. 3, comma 4), devetaretin campo competenze progettuali per
attivare una gestione non schiacciata nel presemeche proietta nel futuro la realta della
sua organizzazione.

Deve mobilitare competenze specifiche (pianificam@gettare, decidere) e trasversali
(problem finding e problem solving, capacita concative) per elaborare assieme ai docenti
un’offerta formativa precisa, perché “carta d'id&it della scuola, e al contempo con i
necessari margini di flessibilita per affrontarelgemi e cogliere opportunita che potrebbero
presentarsi.
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Una simile competenza poggia sulla consapevoletwa “te organizzazioni sono
sistemi aperti, che vivono di interscambio con keemte” e tiene conto delle variabili
endogene che si aggiungono a quelle ambientalrdtgre caratteristiche dell’'utenza,...).

L'interazione con il territorio, dunque, diventa aurdelle sfide manageriali piu
significative dell’autonomia scolastica, sopratiyper la configurazione assunta dalla scuola
nel contesto delle autonomie territoriali e in uogica di sussidiarieta, in quanto ente
pubblico funzionale. Ad esempio, la scuola, e ceeiate quella per gli adulti non fa
eccezione, si rivolge a fasce di utenza deboliafdis stranieri, ragazzi in situazione di
disagio sociale, detenuti, ecc.) che ha reso nagassina costante interazione con
I'associazionismo, il volontariato, ma soprattuttin servizi sociali e territoriali che si sono
configurati specificamente come servizi alla pees@iagge 8 dicembre 2000, n. 328, “Legge
guadro per la realizzazione del sistema integratimtdrventi e servizi sociali”). In questo
caso, e interessante notare come il dirigente rimgpersona ma anche attraverso propri
delegati, si ponga in relazione e promuova il radoccon un altro sistema complesso e in
una fase di evoluzione come quello scolastico.

In un’epoca di crisi economica e non solo, la sgadia non di rendite di posizione,
ma di qualita del servizio offerto per mandatotustionale, deve esaltare la leadership del
Dirigente Scolastico chiamato piu che in passdrs promotore di un’attenta politica delle
risorse e del loro reperimento, promuovendo cosud staff, azioni multi direzionali e di
ampio respiro.

Razionalizzazione e riduzione degli sprechi almio della scuola, con utilizzo
efficiente ed efficace delle strutture, degli stamti, dei mezzi finanziari disponibili e
valorizzazione e promozione delle diverse competepofessionali e reperimento delle
risorse esistenti all’'esterno sono tra i suoi cdinil importanti.

La sua azione dovra muoversi in una duplice direzianiglior utilizzo del territorio
come risorsa per listituzione scolastica e piticaffe presenza dell’istituzione scolastica
come risorsa per il territorio, in una prospettiiascuola ‘fuori di sé’, interattiva , etero-
referenziale, capace di dare e ricevere, di trasdoe e trasformarsi, di innovare e innovarsi,
attraverso una reciprocita di scambi, transazipnpcessi di integrazione con il proprio
bacino territoriale. Perché tutto questo sia pdssib avvenga, il dirigente necessita di
determinate caratteristiche che si andranno a gedeseguito.

4.1.2 Il middle management

La presenza di insegnanti che affiancassero ilttdnes didattico e il preside per la
gestione complessiva della scuola volgendo spéeiffanzioni € sempre stata riconosciuta
all'interno del sistema scolastico. Nelle scuolpesiori, la riforma Gentile aveva introdotto il
Consiglio di presidenza “Negli istituti che abbianoa popolazione scolastica di almeno
duecentocinquanta alunni vi € un consiglio di mtesza, composto del preside, del vice-

! Romei, P. (2000)Autonomia e progettualitdFirenze: La Nuova ltalia, p. 251.

105



preside e di uno dei professori di ruolo, che hiahzioni di segretario, eletto dal collegio dei
professori nella prima adunanza ordinaria di ciassmno scolastico” (R.D. 30 aprile 1924, n.
965, art. 23).

“Al consiglio di presidenza spetta di prendereetdét deliberazioni d’'urgenza in affari
che sono di competenza normale del collegio deffepsori. Tali deliberazioni sono
sottoposte alla ratifica del collegio nella tornamenediatamente successiva.” (R.D. 30 aprile
1924, n. 965, art. 24). Questo organo é stato tabotin istituzione degli Organi Collegiali
previsti dal DPR 416/1974), che pero affida alegib dei docenti la prerogativa di eleggere
“in numero di uno nelle scuole fino a 200 alunnigdde nelle scuole fino a 500 alunni, di tre
nelle scuole fino a 900 alunni, e di quattro nateiole con piu di 900 alunni, i docenti
incaricati di collaborare col direttore didatticocol preside; uno degli eletti sostituisce il
direttore didattico o preside in caso di assenmapedimento” (DPR 416/1974, art. 4, lett. g).
Si erano andate cosi costituendo le figure delpveside o vicario e dei collaboratori del
preside e/o del direttore didattico, docenti incatii come si é letto, alladempimento di
determinate funzioni legittimati dal voto del cgjie docenti.

L’introduzione dell’autonomia, con la crescita @e@mpiti, degli ambiti di intervento,
delle responsabilita, ha acuito lI'esigenza per ifigdnte di avere al suo fianco dei
collaboratori, chiamati ad operare secondo un mppiiduciario. Questa necessita e stata
riconosciuta dal Decreto Legislativo 165/2001 checiglina listituzione della dirigenza
scolastica: “Nello svolgimento delle proprie funzioorganizzative e amministrative il
dirigente puo avvalersi di docenti da lui individiuai quali possono essere delegati specifici
compiti” (D.Lgs. 165/2001, art. 25,commab). Sitaaquindi non piu di docenti designati dal
collegio, ma di insegnanti direttamente individudal dirigente stesso in piena autonomia,
come reso possibile dalla sua carica e dal suo.ruol

Oltre ai collaboratori, la scuola dell’autonomiaésidotata di altre figure, previste in
guesto caso dal Contratto di lavoro. L'articolod28 CCNL del comparto scuola 1998/2001 e
I'articolo 37 del CCNI hanno introdotto e regol&istituto delle “funzioni obiettivo”, inteso
come uno strumento per realizzare le finalita ugtanali della scuola e supportare la
realizzazione dei piani dell'offerta formatifaln pratica, il collegio dei docenti ha la
possibilita di individuare degli insegnanti disploiiie competenti per seguire e coordinare la
realizzazione di specifiche attivita o progettitmanlari previsti dalla scuola.

Per lo svolgimento di questi incarichi € previstaaompenso aggiuntivo. Gli articoli
del contratto individuavano quattro aree di intetee

Area 1 - Gestione del Piano dell'Offerta Formativa

Area 2 - Sostegno al lavoro dei docenti

Area 3 - Interventi e servizi per studenti

? Cfr. Cristanini D. e Spinosi M. (a cura di), (200De funzioni obiettivo. Profili, azioni e competenkiapoli:
Tecnodid
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Area 4 - Realizzazione di progetti formativi d'isgéecon enti ed istituzioni esterni alla
scuola

Con il successivo Contratto di lavoro la materia dubito alcune modifiche: gli
incarichi sono chiamati “funzioni strumentali alapo dell’'offerta formativa”, i collegi
individuano liberamente gli ambiti di intervento nfzionali all’attuazione dell’offerta
formativa dell'istituto, superando la rigiditd dellaree precedentemente definite, e
determinano per le stesse ragioni il numero dignaati titolari della funzione, oltre a
definirne i criteri di attribuzione.

Con l'introduzione di queste figure, si stabiliagea sorta di contro bilanciamento alle
prerogative del dirigente nella scelta dei collabaori, ritornando al collegio la facolta di
individuare alcuni docenti con compiti organizzatvgestionali, ma anche di supporto alla
didattica, che fossero espressione di questa coamp@lella scuola.

Negli istituti scolastici esiste e opera, pero,alina figura che collabora strettamente
con il dirigente, anzi e il suo principale colladtore: il direttore dei servizi generali e
amministrativi. E una figura istituzionale, gia idiéicata dal D.Lgs. 165/2001 “Nello
svolgimento delle proprie funzioni organizzative aenministrative il dirigente [...] €
coadiuvato dal responsabile amministrativo, cheristande, con autonomia operativa,
nel'ambito delle direttive di massima impartite degli obiettivi assegnati, ai servizi
amministrativi ed ai servizi generali dell'istitarie scolastica, coordinando il relativo
personale” (art. 5, comma 5) che con l'autonomialastica assume compiti di “rilevanza
esterna “ riguardo ad atti di certificazione in qggdenza attribuiti solo al capo d'istituto,
“organizza autonomamente lattivita del personal€@AAnell’ambito delle direttive del
dirigente scolastico”, predispone e formalizzaadfii e i documenti amministrativi e contabili
“con autonomia operativa e responsabilita direttiviga di istruzione”, ha funzione di
“consegnatario dei beni mobil?".

Nelllambito di questa ricerca non € sostanzialdesofarsi sugli specifici compiti del
DSGA, quanto riconoscere il suo ruolo strategidongrno delle scuole. Tra dirigente e
direttore generale dei servizi vi € un rapportoaggrico e la responsabilita istituzionale
ricade per intero sul primo, tuttavia il reperim@nti risorse economiche, la loro
finalizzazione alle esigenze dell’'offerta formatida gestione e il supporto del personale
tecnico e ausiliario che sono specifici ambiti ‘ddfivita del direttore ne fanno un
collaboratore fondamentale del DS in grado di segnal bene o nel male la sua azione.

Questi in sintesi i principali riferimenti normatiwiguardanti le attuali figure
catalogabili come middle management nell’'ordinamesablastico italiano.

In realtd tra gli anni Settanta e Novanta del se@uorso sono stati “sperimentati”
anche altri profili professionali tra i docenti cpessono entrare a buon diritto in questa

° Cfr. CCNL Scuola del 29 novembre 2007, Tabella Rrefili di area del personale ATA, Area D. Si veda
anche sulla figura del DSGA, Rembado G. e Petrolindga cura di), (2006)l.a guida del dirigenteRoma:
Carocci, p. 206 e ss.
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categoria Si richiamano tra le esperienze piu significatiuatlizzo di docenti in possesso
di determinate caratteristiche e professionalita akivita didattiche-educative e psico-
pedagogiche interne alla programmazione delle scu@gge 270/1982, art. 14),
lindividuazione di figure di coordinatore: dei ‘is&zi di biblioteca”, dei “servizi di
orientamento” nelle scuole superiori, dell*operatotecnologico” e delloperatore
psicopedagogico” (legge 426/1988, art. 5 e C.M./2839 con OM 282/1989); I'utilizzo di
referenti per 'educazione alla salute (legge 18201 art. 26; C.M. 66/1991, C.M. 47/1992,
Direttiva 600/1996); I'utilizzazione di responsabilper progetti contro la dispersione
scolastica (OM 749/1996).

Risulta evidente come questi incarichi o referemmpondano ad esigenze (e
disponibilita di risorse) collocabili in determinaomenti della storia recente della scuola.
Le richieste di definite professionalita per farente a specifici bisogni delle scuole tuttavia
non sono scomparsi con il venir meno della postitdl ricorrere a distacchi e comandi.

Emergeva con forza e sempre piu spesso in quellgosi la definizione di “figure di
sistema”, intese come profili di specializzaziomgiardanti ambiti didattici, psicopedagogici,
scientifici, ma anche gestionali e organizzative @ndavano verso una diversa articolazione
della funzione dell’insegnante.

Come ricorda Falanga, questa prospettiva era gstalimeata nel CCNL Scuola
1995/1997, il primo che privatizzava il rapportdaroro nel pubblico impiego e che in vista
dell'introduzione dellautonomia prevedeva una fasegoziale per un nuovo sistema
professionale basato su una diversificazione digilee di sistema, poste “come articolazioni
della medesima ed unica funzione docente motivaa#'adicchimento del profilo
competenzialeﬁ’f Questo processo non si € pero realizzato, percteblae richiesto una
maggiore definizione dei profili con il “rischio”idina loro differenziazione permanente per
la carrieral? per cui si & pervenuti alla istituzione sopracdés delle “Funzioni Obiettivo”.

La nuova scuola richiede tuttavia una figura diefde in possesso di saperi, e di
capacita operative appartenenti a campi diversi, pua sempre intrecciati. “Il profilo
professionale dei docenti e costituito da competemisciplinari, psicopedagogiche,
metodologico-didattiche, organizzativo-relaziorealli ricerca, documentazione e valutazione
tra loro correlate ed interagenti che si sviluppa&ob maturare dell’esperienza didattica,
I'attivita di studio e di sistematizzazione delleafica didattica.”(CCNL 2006/09, art. 27) Si
riconosce, quindi, che il mestiere dellinsegnantan € piu circoscritto al solo lavoro
didattico-educativo d’aula, ma contempla ambiti gikstione e di organizzazione, di
management, che devono far rivedere i compiti dallaione docente stessa.

0 Cfr. Falanga M., (2009), “ll middle managementl'nedlinamento della scuola italiana”, in Weyland @&.
cura di),Middle Management nella scuola. Bisogni e oppotéudi formazione nella Scuola della provincia di
Bolzanq Edizioni Praxis3 Verlag, Bolzano 2009, p. 24

" Falanga M., (2009pp. cit, p. 26
1

? Cfr. G. Dutto, “Le funzioni obiettivo”, innserto Notizie della scuojan. 2 (2002) p. XXV, citato in Falanga
M., (2009),0p. cit, p. 26.
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Resta determinante, come si € messo in luce tggiedp I'evoluzione della normativa
scolastica dagli anni Novanta, il fatto che letistioni scolastiche non possono fare a meno
di figure professionali intermedie , tanto piu giveprio lo spazio “di mezzo” si € ampliato
con la decisa separazione tra dirigenza e docermoipa dai provvedimenti collegati alla
legge sull'autonomia.

La legge Bassanini conferisce la qualifica dirigalez ai capi delle istituzioni
scolastiche che contestualmente acquisiscono paitsogiuridica e autonomia “Nel rispetto
del principio della liberta di insegnamento e imwgessione con l'individuazione di nuove
figure professionali del personale docente” (Ie§§£1997, art. 21, comma 16). Quello che
invece si € visto stabilire nel decreto legislatigelegato (165/2001) e confermato dai
contratti di lavoro successiVi,é chiaramente piu limitativo e meno coraggiosaché va a
confermare le precedenti figure di due collaboratamo dei quali, sussistendo determinate
condizioni, sostanzialmente un definito numero kdissi, pud avere I'esonero o il semi-
esonero dall’insegnamento.

A cambiare e solo la procedura di individuazione, totalmente in capo al dirigente, il
guale attribuisce ai collaboratori con atti disoveali, compiti e funzioni organizzativi, ad
esempio, coordinamento di gruppi di lavoro, predsipione dell’orario scolastico, rapporti
con soggetti esterni, e amministrativi, quali Iatgazione di assenze di breve durata, delega
di firma per determinati atti, coordinamento di sigh di classe, vigilanza su sedi o
succursali.

Il middle management viene per lo piu identificatoqueste figure, e in quella del
docente vicario in particolare, generalmente unalde collaboratori. Con I'autonomia non é
piu prevista la figura del vice-preside e lo stesgmine “vicario” & improprio, poiché non
compare né nella normativa sull’autonomia, né eudhenti contrattuali, e in nessun settore
della pubblica amministrazione un funzionario gag&ce di diritto un dirigente senza esserlo
a sua volta.

Se il vicario non esiste come figura giuridica, 1@e agisce peraltro come figura di
fatto, ed & legittimato dal rapporto fiduciario douale & stato scelto dal dirigerffeAnche
per questo, le figure dei collaboratori si muovenaun crinale sempre scivoloso nella scuola,
oggetto del sospetto da parte dei colleghi e legdtodecisione del dirigente di turno. Si
tratta quindi di figure che possono cambiare corcaibio del dirigente, portatrici di
competenze professionali acquisite nell’espletameénfunzioni che di fatto non producono
un effettivo avanzamento di carriera e che risaltaostantemente dipendenti dalla “quella”
figura dirigenziale e dalla permanenza nello stes#oto.

Il ruolo e la presenza dei collaboratori risultdatiori particolarmente delicati nel caso
di ambiti della scuola ridotti per numero di compofl, come generalmente sono quelli per
gli adulti, dove la gestione delle dinamiche inagonali puo risultare difficile. Per questo la
credibilita professionale e umana delle figure mi@dle management diventa determinante,
ma altrettanto lo € il supporto e la valorizzaziche da loro il dirigente.

s Cfr. CCNL Scuola del 29 novembre 2007, art. 34
14
Cfr. Rembado G. e Petrolino Ap. cit, pp. 200-203
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Queste criticita, ad un tempo ordinamentali, mahanpsicologiche, non devono
oscurare il fatto che proprio all'interno della etai per gli adulti, nelle sue diverse
articolazioni come sopra delineate, la complessitapeculiarita dei compiti rende ancor piu
necessarie figure operanti nel middle managemaragsorbire specifiche funzioni. Come si
andra a vedere in sequito, i dirigenti hanno néi@eds avere al loro fianco collaboratori che
si interfaccino con gli enti e le agenzie operastiterritorio, che presidino anche fisicamente
lo svolgimento delle lezioni in orario serale, aférano sportelli di ascolto e registrazione
dei bisogni, che curino le iscrizioni ad inizio an®molto altro ancora.

Nell'attuale organizzazione scolastica, ci sonaastoni in cui i docenti impegnati nel
middle management del settore degli adulti collaborcon i colleghi con funzioni simili o
analoghe nella scuola diurna, e sono di solitosi @a cui piu forte & stato il lavoro di
coesione svolto dal dirigente di quellistituto.dtire invece costituiscono gruppo a sé stante,
creando di fatto un doppio middle management &lfimt della stessa istituzione, con compiti
e finalitd vissute come differenziate, anche statd non lo sono o non dovrebbero esserlo
del tutto.

Uno contesto operativo tipico in cui dirigente pudlorizzare e sostenere il middle
management e lo “staff di direzione”.

Nelle scuole la nozione di staff € apparsa a livelbrmativo solo in occasione
dell'avvio degli istituti comprensivi, nella secandmeta degli anni Novanta (C.M.
454/1997)"> ma non & mai diventato un organo regolato da namwgenti. Se perod con tale
nozione si intende la modalitd organizzativa comuale il dirigente incontra i piu stretti
collaboratori per affrontare e rispondere in motfic@&ce alle esigenze di servizio, ma anche
per elaborare e condividere scelte di fondo dalloks, allora € evidente che si tratta di una
pratica spesso presente nelle organizzazioni sailas Essa funziona tanto meglio laddove
il contenitore non si confonde con il contenuto.dtaff € comunque uno spazio dove non si
trova solo una leadership distribuita, ma dove apea leadership diffusa.

Ripercorrendo brevemente i dispositivi che disaigfio I'individuazione e le funzioni
del middle management non si puo che rilevare goenejueste figure le norme siano deboli
e non abbiano permesso un radicamento istituzisialeo. Tutti ne ravvisano la necessita,
ma finché sostanzialmente le cose restano in umardiione di precarieta e di sostanziale
volontariato un rafforzamento del quadro diretiintermedio non appare all’orizzonte, né per
le magre finanze statali, né per la volonta debetipsociali, né, forse, per una mentalita
diffusa tra la massa degli insegnanti, abituatisgmpre all'orizzontalita della funzione
docente che semmai vede e vive solo la dirigenageaanico possibile sbocco professionale
per 'avanzamento di carriera.

E invece necessario, “procedere verso una speraziene di figureniddlein grado di
tenere le forze centrifughe della scuola e opeparela coesione dei suoi reparti interni per

* Cfr. Falanga M., (2009)p. cit, p. 28.
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dirigerla dal mezzo: I'azione del dirigente nonggiopiu sufficiente alle esigenze istituzionali
di una scuola profondamente cambiata e in cambitmhen

| versanti in cui il middle management & chiamatuoisurarsi e a svilupparsi guardano
in diverse direzioni, quella gestionale, quellaamigzativa, quella didattica.

Su questi terreni, come si e visto anche dai mohiatti nelle pagine precedenti e che
si riprenderanno in seguito, I'esperienza matunalée scuole per gli adulti € ragguardevole.
Il contributo del middle management in questo settecolastico € stato ed e essenziale,
proprio perché i CTP e i serali nell'attuale sistersultano una parte perlopiu giustapposta
ad una istituzione scolastica principale del diusesso sovradimensionata. Gioco forza e
necessaria I'opera paziente e costante dei cododirth sede, delle funzioni strumentali, dei
responsabili di dipartimento e di progetto cheavidrano e che supportano, se non addirittura
a volta suppliscono, I'azione del dirigente.

L’azione del middle management non pud essere ajukllimpropria supplenza e
dell'occupazione di posti e funzioni rimaste inggemente vacanti. Il complesso sistema
scolastico, e quello della scuola degli adulti amtigolare, non va solo “tenuto” e controllato,
ma deve essere adeguatamente guidato e svilugpatauesto € necessario una leadership
capace di mettersi in gioco.

4.2 Leadership scolastica e modelli organizzativi delle scuole

| dirigenti e il middle management operano in urngaaizzazione che ha proprie
caratteriste strutturali. La tipologia e il modetiganizzativo della scuola che sono chiamati
a dirigere e a gestire richiede ai propri leadec#i comportamenti professionali, ma a sua
volta, I'organizzazione riflette gli stili e le malita d’azione, le priorita e le scelte di
intervento dei propri leader. Si andranno percipr@sentare alcune tipologie di modelli
organizzativi che possono riscontrarsi nella sgualallegando ad essi gli approcci di
leadership descritti nel capitolo precedente che sgmbrano corrispondere alle diverse
configurazioni strutturali.

4.2.1 Modelli organizzativi della scuola

Negli anni di avvio dell’autonomia, nel mondo defleuola correvano due definizioni
sbrigative e contrapposte sulla natura organizaatal sistema scolastico: la prima vedeva la
scuola come azienda, con a capo un preside maeager docenti chiamati a ruoli operativi
la cui produttivita € misurabile e valutabile; lacenda vedeva invece la scuola come
tipologia totalmente sui generis, non assimilalaite alcun modello definito, con un capo
d’istituto dal profilo professionale anch’esso ifidibili con le normali categorie e con

docenti il cui ruolo e funzione risultano altretiarfinspiegabili’ e percio non valutabili.

* Ibidem pp. 31-32.
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Posta in questi termini, la questione sull’orgaazane della scuola non aiutava e non
aiuta la sua comprensione. Certamente il sisteralast@co € una entita organizzativa con
caratteristiche particolari che possono risultasgl intellegibili riconoscendo anzitutto la
sua mission istituzionale in una societa complesgi@balizzata come quella contemporanea.
Nella societa della conoscenza, alla scuola nottaspelo trasmettere cultura di base e abilita
professionali, ma anche assicurare lo sviluppoodietenze personali, sociali, del pensiero
critico, di responsabilita, di tutto quel bagagdliocconoscenze che assicurino effettivi diritti di
cittadinanza, in una prospettiva lifelong learniigato questo quadro dei suoi compiti
istituzionali, il sistema scolastico puo esserelianato ad un primo livello generale sulla
base di un modello composto da tre caratteri orgativi tra loro interconnessi, ma che non
determinano una configurazione cristallizzata: atattere burocratico, il sistema a legami
deboli, l'istituzione.’

Una logica di tipo burocratico € sicuramente presemel sistema scolastico, in
particolare a livello di strutture centrali, chevgma I'organizzazione attraverso un potere
gerarchico e nel rispetto della norma formale. lbdello burocratico (Weber) nella
evoluzione dell’organizzazione e diventato un imsedi strutture che hanno determinato
comportamenti cristallizzati, di mantenimento deltatus quo e quindi di ostacolo
all'innovazione e avversi ad ogni cambiamento. Wgémizzazione di questo tipo, sostiene
Crozier!® si caratterizza per:

- dominio di regole impersonali e astratte,
- chiusura in compartimenti stagni delle varie categprofessionali per mancanza di
contatti organici tra di essi,
- mancanza di competizione a livello di competenoégsisionali con prevalere di giudizi
psico-affettivi sui colleghi e sui superiori,
- incapacita diffusa di cambiamento e di adattamahtaovo.
“In un’organizzazione burocratica, dove tutto espréto per regolamento, gli interessi

individuali passano attraverso la tutela dei mardindiscrezionalita del proprio ruolo. II
ritualismo del burocrate va visto non tanto comeadattamento passivo alle pressioni del
sistema, quanto come una strategia che il buroonatee in atto per difendere la sua liberta
d’azione, il suo micro potere di fronte ai supdrierall’'utenza. Ma non esiste soltanto il
ritualismo come strategia possibile. Esiste andhdistacco, il disinteresse, la rinuncia
consapevole a partecipare. La non partecipazicm@zeuna delle strategie piu diffuse nelle
organizzazioni burocratiche: i soggetti valutane ¢arsi coinvolgere non vale la pena, che
una strategia di fuga dalle responsabilita &€ spgssodo piu conveniente per difendere la
propria indipendenza*®
Nel modello teorico che si sta delineando, il catacdi “legami deboli” (Weick) € un

costrutto importante perché aiuta ad analizzare sjggemi in cui tra le diverse unita che i

Y Cocozza A. (2000), “Da capo d'istitutdesader educativaella scuola dell’autonomia”, in Susi F. (a curg d
Il leader educativpArmando, Roma 2000, pp. 9-55

e Si veda Crozier M. (1969)] fenomeno burocraticoMilano: Etas Kompass; Crozier M. e Friedberg E.
(1978),Attore sociale e sistemMilano: Etas Kompass; citato in Cocozza, (2000),cit, p. 26

* Crozier in Bonazzi, 1993, p. 244; citato in Co@yz2000)op. cit, pp. 26-27
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compongono non si riscontrano legami rigidi o dnemdo e la loro regolazione interna non
si basa su una struttura gerarchica rigida. Leafdri che discriminano un sistema
tendenzialmente debole da uno rigido sono l'autaaa’interdipendenza. “Infatti, quando
le diverse unita (strutture organizzative) in duasicola una qualsiasi organizzazione sono
scarsamente autonome e, in ogni caso, sono trartalipendenti, parleremo di sistema
tendenzialmente rigido. Viceversa, quando le stess& sono, oltre che autonome, anche
sostanzialmente indipendenti l'una dall’altra, &dlo possiamo parlare di sistema
tendenzialmente debolé®.Un sistema non & migliore o peggiore dell’altrons diversi. In
un determinato contesto locale, un sistema dotatoagjgiore autonomia e interdipendenza
puo interagire piu efficacemente con I'ambiente glweadattarsi a svolgere determinate
funzioni, modificare alcune strutture senza perstuéar crollare 'intero sistema. Inoltre, piu
le parti percepiscono la debolezza dei legami mital sistema, piu € probabile che i suoi
attori si sforzino per dare significato retroattaite parti poco collegate e al senso di interesse
comune nell'agire organizzati\%).

Il sistema scolastico come modello organizzativo nsponde ad una logica meccanica
(una “macchina amministrativa”), ma si pone comesistema complesso, composto da
strutture autonome e indipendenti che non poss@sere governate attraverso una mera
logica di controllo gerarchico-normativo, quants&si su una logica di integrazione, in base
a valori, obiettivi e programmi condivisi. Questeganizzazioni, e ciascuna istituzione
scolastica tra queste, si distinguono per tre tAarstiche che devono essere tenute in
considerazione per poterle governare: la compledsitdifferenziazione e I'orientamento ai
valori delle persone che vi agiscono quotidianamzeznt

L'ultimo elemento costitutivo del modello qui codsrato €& I“istituzione”. Come
afferma lo studioso americano Philip Selznick: “beganizzazioni diventano istituzioni
guando incorporano dei valori, ossia quando da Beingfrumenti (neutri, tecnici, anonimi)
acquistano una identita distintiva [...]. € a ligeti istituzione, (una fase successiva allo
stadio della semplice organizzazione) che si \erifia volonta politica degli uomini di
mobilitarsi per definire degli scopi e raggiungeffi Nel contesto della ricerca in cui ha
definito listituzione, il sociologo americano iniiua,distinguendola dall’attivita adattiva, la
leadership come attivita creativa che svolge qudéttndamentali funzioni:

- definizione della mission e del ruolo istituzionale

- incorporazione delle mete da raggiungere nellatataisociale dell'organizzazione,
favorendo lo sviluppo di modalita di agire e di pare;

- difesa dell'integrita dell’istituzione, ridefinendmstantemente gli obiettivi sulla base
dell'esperienza dell'organizzazione;

= Zan S. (1992)0Organizzazione e rappresentanZzoma: La Nuova Italia Scientifica, p. 98; richitm in
Cocozza, (2000pp. cit, p. 27

# Cocozza, (2000)p. cit, p. 28
22
Ibidem p. 29

23
Selznick Ph. (1974)Pianificazione regionale e partecipazione democwatill caso Tennessee Valley
Authority, Milano: FrancoAngeli; citato in Cocozza, 20003f.
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- composizione dei conflitti interni, mediando traigteressi e soprattutto aumentando il
CONsSenso necessario per governare I'organizzazione.
Nel fare questo, la leadership puo incorrere irrigehi principali. La leadership deve

essere attenta a non attribuire eccessiva fidueatdeazione ai mezzi tecnologici (perseguire
scopi dati per scontati o imposti dall’esterno, zeerquindi una visione strategica e
organizzativa autonoma, con il risultato di attevgvolitiche inefficaci) allopportunismo
(ricerca di vantaggi immediati senza considerapincipi piu propri dell'identita storica
dell'istituzione stessa, o seguendo pressioni esteenza un disegno strategico coerente per
'organizzazione) e al rifugio nell'utopismo (eceesm generalizzazione degli scopi senza
disporre di politiche precise e coereﬁﬂti)Si tratta di indicazioni preziose per un dirigente
scolastico in particolare nel momento in cui € ol a individuare e a predisporre
operativamente dei cambiamenti organizzativi, emtoacosi in fasi critiche nelle quali e
presente il rischio di scivolare in scelte oppoidtiohe o di tipo ideologico.

Gli elementi descritti prospettano un modello orgaativo della scuola da una parte
non riducibile a configurazioni di tipo strettamenburocratiche da un lato o di tipo
aziendalistico dall’altro. Nell’ambito delle riforenstrutturali che hanno investito le pubbliche
amministrazioni e i servizi pubblici, Cocozza paita proposito di un passaggio da un
modello, culturale e relazionale, oltre che orgaai®o, “burocratico” ad un modello
“telocratico” (Tabella 4.£F, un’evoluzione che ha interessato anche il sistwrntastico.

Elementi organizzativi Modello burocratico Modellotelocratico

1. ambiente di riferimento prevedibile turbolento

2. strategia atti amministrativi obiettivi
conservazione/mantenimentg evolutiva/innovativa
nicchia personalizzazione/qualita

3. struttura piramide arete
accentrata decentrata
rigida flessibile
compartimenti stagni circolaritd/feedback

4. sistema decisionale scarsa responsabilita responsabilita sugli obiettivi
scarsa delega delega per competenza
poco tempestivo tempestivita

5. leadership autoritaria/laissez faire partecipativa
burocratica innovativa
adattiva professionale

6. sistema di relazioni sindacal consociativo partecipativo
corporativismo obiettivi condivisi

Tab. 4.1: L’evoluzione delle pubbliche amministraioni dal modello burocratico al modello telocratico
(da Cocozza, 1997, 2000)

24Cfr. Cocozza, (2000pp. cit, p. 32

* Ibidem p. 15. La fonte delle tabelle: Cocozza A., (199Dltre I'ordinaria amministrazione. Gestione @ell
risorse umane e relazioni sindacali nei procestiadformazione delle pubbliche amministrazioni’|ndustria

e Sindacatp10, 1997, pp. 13-20; Idem, (1997), “Managemeimnevazione nelle Pubbliche amministrazioni”,
in INPS — Sistema previdenze/9, 1997, pp. 3-15
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Si tratta di cambiamenti strutturali per i qualinn® sufficiente la sola ridefinizione del
guadro normativo, ma occorre lavorare piu in prdfty concentrandosi sulla cultura
organizzativa e sui comportamenti professionatildiopera all'interno dei sistemi, i dirigenti
prima di tutto.

Dopo aver delineato in sintesi questa sorta di mawoiodello organizzativo, Si
considerera ora un contributo ulteriore alla compi@ne dell’organizzazione del sistema
scolastico che arriva dagli studi che nellambitgl@l teorie manageriali e organizzative si
sono occupati dell'efficacia di un’organizzazionedei criteri per valutarla e che per il
sistema dell'istruzione e della formazione sona comeSchool Effectiveness Reseafth

L’'approccio di queste ricerche e particolarmentergssante per le tematiche qui
trattate perché esse hanno cercato di metteredéntita le variabili di efficacia empiricamente
testate anche l'effetto delle modalita di gestiengell’organizzazione nelle scuole, quindi il
ruolo della leadership e del management nel defileircondizioni che permettano ai docenti
di svolgere al meglio I'azione educativa e formathegli istituti e nelle clasél.

Finalita di queste indagini dovrebbe essere evateahte quella di implementare i
programmi di sviluppo all'interno delle singole stel e di miglioramento delle politiche
scolastiche, ma raramente gli studiosi dei procdssiambiamento organizzativé¢hool

% Mortimore, P. (1998)The Road to improvemeritisse: Swets and Zeitlinger; Sammons, P. (1988hool
Effectiveness: Coming of Age in the Twenty-FirstitQsy, Lisse: Swets and Zeitlinger; Scheerens, J. Bosker
(1997), The Foundations of Educational Effectivene€xford: Pergamon Press; Teddlie C., Renolds D.,
(2000), The International Handbook of School EffectivenResearch London: Routledge. Un dibattito non
meno importante sul ruolo e sulle caratteristiceerdanagement e della leadership scolastica sétraginche
negli studi della business administations, comeg8eR., et al. (2000)Schools that learnNew York:
Doubleday; Ouchi, W. (2003Making school workNew York: Simon & Schuster; Academy of Management
Journal Editor’ Forum (2005), “Making Public Schaebrk: Management reform as the Key”, Atademy of
Management JournalVol. 48, N0.6, 929-940; Childress, S., Elmore, Brossman, A. (2006), “How to
Manage Urban School Districts”, idarvard Business RevieWwovember, pp. 55-68. Cfr. Paletta A., (2007),
Ricerca Invalsi. Prime riflessioni sugli aspettiganizzativi della scuola italiang. 3.

“ Tra gli studi, soprattutto americani e del monaglasassone, che hanno cercato di dare conto dé dom
rendimento scolastico degli studenti possa essdlegato al ruolo del management e della leadeyshipcorda
quelli di Edmons (1979), noto per aver elaborattive-factor model”, nel quale si considerano airgfattori
associati ad elevati livelli di apprendimento desjlidenti (forte leadership educativa, elevata ttesipe per
I'apprendimento, enfasi sulle conoscenze di basdiente scolastico ordinato e sicuro, frequentifiete sul
progresso degli studenti) e Brookover et alii (1919 oltre alle variabili a livello di classe, citera quelle a
livello di management e leadership della scuolapida di gruppo tra gli insegnanti; partecipazionegld
insegnanti e dello staff amministrativo, leadersbgucativa del dirigente scolastico. (Edmonds R1R79),
“Effective schools for the urban poor”, Educational Leadershj87,10, pp.15-24; Brookover W.B., Beady C.,
Flood P., Schweitzer J., and Wisembaker, J. (15&)pols, Social Systems and Student AchievemdmoISc
Can Make a DifferenceNew York: Praeger). Le ricerche sono state uterente sviluppate e le metodologie
implementate nei decenni successivi (ad es.: Sehsed. (1990), “School effectiveness research &ed t
development of process indicators of school fumitig®, in School Effectiveness and School Improventet
pp.61-80; Purkey S., Smith M. (1983), “Effectivénsols”, in The Elementary School Journ&3, pp.427-52;
Scheerens J., Creemers B.P.M. (1989), “Concepiogligchool effectiveness”, iinternational Journal of
Educational Resear¢hii3, pp.269-310; Stringfield S.C., Slavin R.E.429 “A Hierarchical longitudinal model
for elementary school effects”, in Cremeers B.P.ehd Reezigr G.J. (edskvalutation of Educational
EffectivenessGroningen, ICO, pp. 35-69. Cfr. Paletta, 2007,4p. Alla tematica dell&chool Effectiveness

e fatto cenno anche nel precedente capitolo 3 popitw della leadership nelle prospettiva orgaraza
manageriale (83.2.4)
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Improvemernt basano le loro ricerche e sugli studi deBahool EffectivenesQuesta
relazione appare ancora problematica anche peifferethti tradizioni di studio dei due
approcci, ma negli studi piu recenti e cresciutgijenza di una loro migliore integraziozﬁe.
Una caratteristica dei lavori degli ultimi anni'@tenzione particolare data alla specificita del
contesto (background delle famiglie e degli stugddatalizzazione geografica e condizioni
socio-economiche e culturali del territorio, ecch)e diventano fondamentali per avviare
programmi sostenibili di sviluppo.

Questo approccio sulla scia della “contingency ltj?iéz% mostra degli evidenti
significati sia per la leadership e per il managetnena anche per la configurazione dei
modelli organizzativi.

Rispetto alla leadership scolasticai puo affermare che:

* “non c’e un modo migliore per organizzare e dirggker scuole;

* non tutti i modi di organizzare e dirigere le seusbno ugualmente efficaci in una data
situazione; I'efficacia & contingente in funziorel@ppropriatezza della progettazione
allo specifico contesto di riferimento;

» la selezione dei modelli organizzativi dovrebbeeesdasata su una attenta analisi di
contingenze significativeai.

L’approccio contingente indica, quindi, che undestli leadership ottimale in sé per
guidare le organizzazioni non esiste; inoltre, gstiene che I'ambiente ed il contesto
organizzativo influenzano sia le caratteristicheividuali dei leader e sia la loro relazione
con i follower.

La leadership appare quindi come il risultato deirazione di tre fattori: leader-
gruppo-contestd?

Rispetto ai modelli organizzativi, I'aver riconostm importanza al contesto, prospetta
una differenziazione della loro configurazione chgpare in funzione degli scopi che
'organizzazione si prefigge di raggiungésreQuesto indubbiamente chiama in causa la
leadership, che si deve caratterizzare in modorslivecome si e detto, relativamente alle
diverse situazioni in cui si trova ad operare.

* Paletta, (2007)p. cit, p. 7

* Cfr. Mintzberg, (1996)op. cit.

* Owens, R.G. (1987Prganizational Behavior in Educatioinglewood Cliffs, NJ.: Prentice Hall
zz Paletta, (2007)p. cit, p. 8

Si segnalano sull'argomento gli studi di Fullan, (2001),Leading in a Culture of Chang&an Francisco,
CA: Jossey-Bass/Wiley; Dimmock C., Walker A. (2002%chool Leadership in Context — Societal and
Organizational Cultures”, in Tony Bush and Les B@tls.) The Principles and Practices of Educational
ManagementLondon: Paul Chapman; Bush T., Glover D. (20@&hool Leadership: Concepts and Evidence
Nottingham: National College for School Leadership

= Paletta, (2007)0p. cit, pp. 8-9
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Riprendendo quindi gli approcci alla leadershipspréati nelle pagine precedenti,
possono emergere delle consonanze tra alcuni dtiquike prevalenti immagini organizzative
riscontrabili nelle scuole che di seguito si progmmo, illustrandole brevemernté.

Modelli burocratici: I'ambiente di lavoro si caratterizza per una tstma
organizzativa stabile e una suddivisione di compati mansioni chiara, per una
formalizzazione dei ruoli, delle funzioni e dellesponsabilita che determinano la continuita
organizzativa; i principali criteri di efficacia 80 identificabili nella prevedibilita dei
comportamenti, nel rispetto dei ruoli e nella confda alle procedure.

Nei modelli burocratici il leader e 'uomo chiavelkistituzione occupando il grado piu
alto della scala gerarchica e la sua autorita detalla suo ruolo formale

Modelli collegiali,36 comunitari o delle relazioni umanesi caratterizzano per la forte
coesione interna determinata dalla collaboraziodalénterazione continua dei docenti per
il raggiungimento di scopi comuni; lo spirito dirativisione e la creazione di un clima di
lavoro positivo, attraverso modalita di lavoro diugpo sono fortemente sostenute per
assicurare la progettualita della scuola. Tratedridi efficacia rientra il livello di benessere
delle persone all'interno dell'organizzazione, [ortanza del consenso sugli obiettivi da
raggiungere, lo stato delle relazioni collegialireal grado di motivazione del personale e lo
sviluppo delle risorse umane.

Nei modelli comunitari il leader si pone come guigar promuovere |Ietica
dell'impegno assunto come ideale professionalegmizzare la mission dell'organizzazione;
uno dei principali compiti & di supportare il lavsategli insegnanti, facilitando la loro azione,
creando occasioni per discutere dei problemi eepgrdndo alla loro soluzione.

* La ricerca Invalsi coordinata dal prof. Angelo@&l di cui la pubblicazione citata riporta le peimiflessioni
€ stata condotta utilizzando i dati relativi aglipeendimenti degli studenti e quelli sul funzionameedelle
scuole statali elementari, secondarie di primo @msdo grado italiane nel 2006/07. Utilizzando gisunti
teorici in parte illustrati anche in questo lavorioricercatori hanno definito dei modelli organigza
combinando i profili strutturali e di funzionamentielle scuole emersi dai questionari e successiveme
costruendo delle misure statiche per i diversiifir@i sono cosi ottenuti quattro modelli orgaratizi di base,
ai quali erano associate un numero variabile diaméir per un totale di nove forme organizzative pid
precisamente:

- sistemi comunitari semplici (comunita professiena

- sistemi comunitari a “doppio legame” (comuniteaata, learning organization, scuola rete);

- sistemi aperti o imprenditoriali (scuola apeseyola imprenditoriale, burocrazia amministrativa);

- sistemi “senza legami” (scuola autoreferenziad@ma&rchia organizzativa). (Paletta, 2007, p. 18) s

Questa interessante articolazione dei profili strati di scuole specificamente del diurno (v. apuiimenti
degli studenti), non & stata qui direttamentea#ita per la presentazione di esempi di modelkmeagativi, ma
e rimasta sullo sfondo delle riflessioni sviluppsitd’argomento.

® Weber M., (1995)Economia e societa, 2 volumieorino: Edizioni di Comunita (Ed. or. 1922)

% Campbell, P., Southworth, P. (1993) “Rethinkingempality: teachers'views”, in N. Bennett, M. Créwd, C.
Riches (eds.)Managing Change in Education: individual and orgeational perspectivesLondon: Paul
Chapman
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Modelli dell’'anarchia organizzat{i8 o della scuola come organizzazione dai legami
deboli” le professionalita individuali sono centrali eatetinanti rispetto al lavoro collegiale
e diventano il principale criterio per misurareffieacia organizzativa della scuola. La
coesione interna dell'organizzazione dipende nommdalalita di lavoro collaborativo, ma
soprattutto dalla standardizzazione delle competeted docenti assicurata da una lunga
formazione specialistic4§.GIi insegnanti hanno un forte senso di autonomiacorrisponde
una scarsa formalizzazione dei processi operatigelee strutture organizzative; mancano
significativi organismi di coordinamento degli igs@anti; i docenti hanno un elevato livello
di controllo del proprio lavoro

Nei modelli dell’anarchia organizzata dove 'orgag@zione sembra non esistere di per
se stessa, essendo un contenitore di tante indiialuper cui paradossalmente il fine
dell’'organizzazione coincide con quello di cias@ugividuo che ne fa parte, il leader si trova
nella situazione di cercare di imporre il proprionp di vista, verificando successivamente
'eventuale efficacia dell’azione.

Modelli politici:41 la scuola diventa un’arena dove si misurano grsgppiali interni ed
esterni con interessi contrapposti e che lottaadotio in un conflitto che a “somma zero”, in
cui cioé alla momentanea vittoria di una parteispande la perdita di potere dell'alfan
guesto modello, sono il livello di democraticitai derocessi decisionali, il grado di
partecipazione dei vari interlocutori sociali ecthnfronto politico dei diversi interessi in
gioco, il principale criterio di efficacia organetiva.

Nel modelli politici, nei quali la questione deltpoe € centrale, la fonte dell’autorita
del leader deriva dal suo ruolo istituzionale eledailtivita di negoziazione che riesce ad
attuare. Le decisioni sono assunte attraverso iomaza volte estenuante di raggiungimento
del consenso e il leader € chiamato a svolgereziomia di influenzamento. Lo staff di
direzione assume una posizione rilevante. La lshiemolitica si concentra dunque sulle
relazioni interne dell'organizzazione e sulla disizione del potere tra i vari stakeholder
interni ed esterni

¥ Fullan M., Hargreaves A. (1992), “Teacher develeptnand educational change”, in Fullan, M. and
Hargreaves, A. (Eds),eacher Development and Educational Changmdon: Falmer Press

* Cohen M.D., March J.G., Olsen J.P. (1972), “A gas can model or organizational choice”, in
Administrative Science Quarteyly7, pp.1-25

* Weick K.E, (1976), “Educational organizations a®dely coupled system”, ilmministrative Science
Quartely, 21, pp. 1-19, trad. it. “Le organizzazioni sctilztee come sistemi a legame debole”, in Zan Sufa c
di), Logiche d’azione organizzatiydl Mulino, Bologna 1988.
40

Mintzberg (1996)pp. cit.
1

Pfeffer J., Salancik G.R. (1978)he external control of organizations: a resour@pendence perspectjve
New York: Harper and Row

? Ball S.J. (1988), “The Micro-Politics of the Schodrowards a Theory of School Organizatipn”
Contemporary Sociologyol. 17, No. 4 , pp. 548-549
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Modelli dei sistemi aperti o imprenditoria4ﬁ le scuole, viste come sistemi biologici,
interagiscono apertamente con 'ambiente circostansi adattano alle sue caratteristiche;
possono cercare di influenzarlo attraverso azitategiche mirate, ma devono preoccuparsi
anche della propria “sopravvivenza” in un ambiectte puo rivelarsi molto competitivo e
ostile in termini di perdita di immagine, di studendi finanziamenti: In gueste circostanze,
gli scopi dell’organizzazione ed i suoi criteriefficacia, riguardano I'acquisizione di risorse
e lo sviluppo, mentre la flessibilita e la capadiadattamento diventano le condizioni per
garantirsi le risorse ed il supporto necessario.

Nei modelli dei sistemi aperti il dirigente dovicilitare i rapporti tra i diversi soggetti,
interni ed esterni. Assicura il dialogo e il confto, alleanze e collaborazioni con il territorio
anche attraverso opportuni strumenti di governa(aecordi di rete, convenzioni). Al
contempo mutua l'organizzazione reticolare da#mb, implementando le modalita di
lavoro (team, gruppi di progetto, ecc.) e la leadgr diffusa.

4.2.2 Leader scolastici e modelli organizzativi

Nellapproccio “contingente”, volto non a stabilirguale struttura o quale
comportamento siano piu corretti, ma piuttostocarroscer in quali condizioni le diverse
“teorie” siano piu efficaci, i modelli organizzativappresentano delle prospettive, nel caso
alternative tra loro, ma presi in consideraziomgagliarmente non sono di per sé esaustivi .
Piu corretta sembra una lettura secondo la quglersgjono come delle tracce concettuali di
gestione della scuola, ciascuna delle quali ragptas una sola dimensione.
“Individualmente, i modelli sono parziali e seleitima presi insieme rappresentano un
potente strumento di analizzare e spiegare evemineportamenti delle scuolé‘r”.Ogni
modello quindi puo risultare corretto, ma al tengp@sso e anche incompleto; inoltre, la sua
efficacia dipende dalle situazioni di contesto um @pera la scuola, che dovra essere in grado
di scegliere e di modulare le strutture e i comgoognti piu adeguati.

A livello di studio, ma piu ancora a livello opévat (dirigenti e insegnanti) occorre
avere consapevolezza della relativita dei modefjapizzativi che nelle diverse circostanze
possono o meno funzionare. Il dirigente e i sudiaboratori, e nello specifico nel caso che
qui interessa della scuola per gli adulti, per pttaye e gestire azioni che assicurino
maggiore efficacia della scuola e promuovano il llmigmento dell'offerta formativa
“dovrebbero identificare il modello di managememtla propria scuola, «leggendolo» in
modo sistemico come combinazione coerente di \/iiairtzrganizzative"‘.16

43 . . L. .
Paletta, A. (2005) “Performance measurement foatexjic management of educational activities”, in
International Journal for Education Law and Poli&pecial Issue, October

“ Scheerens J. (2000mproving School Effectiveness. Fundamentals ot&tional Planning Paris: Unesco
45

Paletta, (2007)p. cit, p. 9
46

Ibidem p. 23
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La modellizzazione organizzativa complessiva comgrbgettazione dei singoli aspetti
dell'attivita scolastica hanno bisogno di un’anal@gganica, sistemica di ogni singola
organizzazione scolastica (Senge), in assenzagiglie la progettualita a qualsiasi livello si
realizzi sara di tipo “aggiuntivo”, ma non inciderél profondo dell’'organizzazione, non avra
la carica trasformativa che deve connotare un’aigirazione di leadership. Per dare basi
solide a questo processo, l'organizzazione deventielearning organizatioﬁ17 a maggior
ragione la scuola che ha nell’apprendimento la sgion d'essere. Centrale per le
organizzazioni che apprendono € un vero e pro@ibiamento di modo di pensare: “dal
vederci come separati dal mondo al vederci conredssiondo, dal guardare ai problemi
come se fossero causati da qualcuno o qualcog$actia al renderci conto del fatto che sono
le nostre azioni a creare i problemi che sperinaemdi. Un’organizzazione che apprende € un
posto nel quale le persone stanno continuamenpgeswo come esse creano la loro realta e
come la cambiano”. Il significato piu profondo delle organizzazionhec apprendono,
continua l'autore dell®uinta disciplinae che esse “... espandono continuamente la capacit
di creare il loro futuro®’

Le scuole diventano questo tipo di organizzazia@irglo:

“si collegano con altri contesti di apprendimento

= non vi sono barriere insormontabili tra la scuola eomunita

= jruoli sono intercambiabili: i docenti si considap in apprendimento, gli alunni possono
insegnare

= |aleadership é distribuita ed aperta, la distridwoz delle risorse e trasparente, il potere e
le decisioni sono delegate

= sipone al centro I'apprendimento efficace

= la scuola e i suoi leader incoraggiano la valutaejd feedback, la ricerca e l'iniziativa

= si condividono le aspettative di alto livello in alima positivo

= la diversita & considerata un valore e c'é atterezalla dimensione affettiva®.

4.2.2.1 Dirigenti

In questa prospettiva, la leadership ha ruolo foref#tale affinché la scuola possa
evolversi sempre piu da “burocrazia di insegnanieaton “contesto di apprendimento”. In
una logica di leadership trasformazionale i leaseolastici devono mettere la propria
organizzazione nelle condizioni di imparare a coros il proprio modo di funzionare, i
propri criteri di efficacia per promuovere e svipgpe il miglioramento della propria struttura
organizzativa e della propria offerta sulla baskidierazione continua con I'ambiente e il
territorio nei quali opera.

" Senge, P. et alSchools that learn, op. cGitArgyris C., Schén D.A.Apprendimento organizzativo: teoria,
metodo e praticheMilano: Guerini e Associati

* Senge, P.M. (2006).a quinta disciplinacit., p. 14
49
Ibidem p. 16

*0 Askew, S. & Carnell, E. (1998)ransforming Learning: Individual and Global Chandeondon: Cassell,
citato in Minello, (2011)pp. cit, pp. 47-48
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In questo orizzonte, la leadership non va intesaecesercizio esclusivo della figura
istituzionale deputata alla direzione della scu8iaé parlato per il mondo della scuola di
“una classe dirigente” emersa in questi anni, nduacibile al solo ruolo apicale del dirigente
scolastico, o a quelli superiori dellamministrazocentrale e periferica, ma della “fascia di
ruoli intermedi che si sono ormai attivati in tutiee scuole (Collaboratori del dirigente,
Funzioni Strumentali, Coordinatori dei Consigli @lasse, ecc.). Nella misura in cui la
riflessione sulla leadership educativa attiene gdistione del gruppo-classe, €, per estensione,
lo stesso ruolo del docente, in quanto profesdiardella formazione di una determinata
fascia d’eta, a rientrare nella configurazioneldsse dirigente della scuola”.

Si indica con questa interpretazione una partempazalla leadership non solo dei
dirigenti e del middle management, ma anche deemicE possibile riconoscere in questa
sollecitazione un’idea di leadership diffusa nejlaale il dirigente svolge un ruolo in ogni
caso decisivo rispetto al coinvolgimento, alla poaione e allinnovazione. Nelle
organizzazioni scolastiche anche quelle piu innggab di confine, come possono essere
alcune scuole per gli adulti, che necessariameenert prevedere un livello di autonomia
del personale e di distribuzione del potere trarglegnanti, il dirigente mantiene totalmente,
semmai rafforza il proprio ruolo di fattore abitite della buona gestione e dell’efficacia
dell'offerta formativa. E possibile inoltre ritros@anche l'idea di self-leadership posta come
focus della nozione presentata nella prima partecalgitolo di superleadership. Si tratta di
costrutti concettuali che descrivono un’assunzireutonomia e di responsabilita all'interno
della scuola da parte dei docenti che indicanoregigo processo di interazione tra leader e
fallower e sono lontani dallanarchia organizzativsopra richiamata. Se si pensa ai molti
insegnanti dei CTP che operano in sedi le piu dejespesso in solitudine, ma comunque
testimoni della presenza istituzionale della scusld territorio, si pud cogliere come
I'esercizio congiunto del dirigente e dei docemblba essere diretto a sviluppare con il senso
di appartenenza all’organizzazione anche e sopiatte capacita del follower di essere
leader di se stesso.

Il dirigente resta imprescindibile, che agisca cqmemotore di leadership all'interno
della comunita, che eserciti la delega a persorf@ldcia per assicurare una buona gestione
dell'istituzione scolastica. Sara vero leader seigdnosciuto come tale dai membri
dell’'organizzazione, al di la della sua posiziooefale.

4.2.2.2 Middle management

Accanto al dirigente, sono sicuramente i collablmratiu stretti, il middle management
ad essere coinvolto piu direttamente nel suo eserdi leadership. Un modello esplicativo
spesso utilizzaf e certamente utile per identificare il suo ruol@esua funzione & quello

° Picone P., (2007), “Filosofia e cultura della naalasse dirigente della scuola”’,Seienze del pensiero e del
comportamentoNuova Serie, 1, dicembre 2007, 9-45, p. 2
5

Si veda ad esempio, Drago R. (2007), “Leadershipcativa e middle management”. In Associazione
TreeLLLe e Fondazione per la Scuola della Compagdhi@an Paolo, Seminario n. 8 el% dirigenza della
scuola in Europa. Finlandia, Francia, Inghilterrétalia, Paesi Bassipp. 91-98
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molto noto elaborato da Henry Mintzberg (1983) gescrivere gli elementi costitutivi e il
funzionamento delle organizzazioni. In base alke sterche, lo studioso canadese individua
in ogni organizzazione cinque componenti:

1. il nucleo operativpche comprende le persone che lavorano per pedbani e i servizi
dell'organizzazione: nella scuola gli insegnant elvolgono l'attivita d’aula;

2. il vertice strategicoche comprende le persone che hanno le respaitéaiibali
dell'organizzazione e il poter piu esteso, assiudioeche essa assolva alla mission e
risponda ai bisogni degli stakeholder piu genexdllipotere piu esteso in seno
all'organizzazione. La sua funzione e quella dilaig che i compiti istituzionali siano
perseguiti e raggiunti;

3. lalinea intermediail collegamento tra il vertice strategico e ilclep, con funzione di
supervisione diretta piu 0 meno lunga, intervenemalte decisioni operative: nella scuola
e rappresentata dai collaboratori del dirigente;

4. latecnostrutturache comprende gli analisti ed gli esperti che fammo parte della
produzione del lavoro, ma contribuiscono alla adizzazione favorendo il lavoro degli
altri attraverso I'analisi, la pianificazione, larinazione degli operatori, assicurando le
condizioni piu efficaci e la gestione delle risqrieeilitando I'adattamento all’ambiente,
la standardizzazione delle attivita e I'innovazipne

5. lo staff di supportple persone specializzate che assicurano le fonpar I'ordinato
svolgimento delle attivita, fornendo il sostegngamizzativo ed amministrativo: nella
scuola ¢ il personale ATA.

Utilizzando questa rappresentazione in manierasgtasa e ai soli fini della tematica
qui affrontata, si pud sostenere che nelle istitnizécolastiche sono identificabili facilmente
il nucleo operativo, il vertice strategico e lofbt@ supporto, mentre la tecnostruttura pare
fuori gioco. La linea intermedia che qui piu intesa, il middle management, come si € visto
nel precedente capitolo, appare scarsamente ricim@s(temporaneita degli incarichi,
indeterminatezza della funzione essendo legatacalepetenze soggettive dell'interessato,
mancanza di formazione, elettivita dei ruoli a eaittvicario e il secondo collaboratore,
incentivazione economica per lo meno modesta).

Ma il suo ambito d’azione si va approfondendo canmaggiore autonomia delle
scuole. Il ruolo di mediazione tra il vertice e€deze interne ed esterne e fondamentale perché
in esso si intersecano i flussi di informazioni g&xticali sia orizzontali; I'azione di team
leader nei gruppi di lavoro e di progetto, nellanoaissioni, nei dipartimenti qualifica i
coordinatori come “produttori di conoscenza” e povoni del “saper condiviso”; si tratta di
figure che per la loro posizione catturano e disiscono la fiducia, la conoscenza
interpersonale, mettono in collegamento la strattarmale con quella informale, motivano e
supportano nell’azione quotidiana i colleghi, mateni dirigenti>®

Perché questo profilo possa affermarsi nella scaotarrono alcune condizioni. Una
prima, che si é gia sottolineato al momento natorigrabile, € che possa essere collegato alla
progressione della carriera. Altre, invece, sono@iettamente connesse all’organizzazione
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della scuola e alle determinazioni del suo leadlattribuzione di responsabilita e di
competenze reali e la partecipazione alle decistvategiche della scuola.

Nella figura del middle management entrano in giatoque, non solo la definizione
dei compiti e degli incarichi, ma soprattutto lanénsione relazionale, le capacita e lo stile di
guida del dirigente.

Entro i vincoli, i limiti descritti ma anche le atte prospettate, il middle management e
presente e a seconda degli approcci di leadershdpi enodelli organizzativi attivati nei
diversi contesti svolge un ruolo importante pdola organizzazione e gestione. Ad esempio,
sara una presenza meno incisiva dove predominaodelin di anarchia organizzata, ma avra
dei compiti rilevanti nei sistemi piu comunitarseolgera una funzione strategica nei sistemi
aperti.

4.3. Prime considerazioni su leadership educativa e leader scolastici

Dai diversi approcci sulla leadership presentalticapitolo 3, sembra di poter cogliere
una tendenza che appare trasversale, la sua d@tnite, attestando che la leadership non é
una questione ristretta al dirigente scolastico rigi@arda altri soggetti delle reti educative e
altri attori (fino ai “dispositivi” non-umani, glspazi, le tecnologie, come sostiene Serpieri
trattando il “discorso postmoderno-postuman?étai)wterni, ma anche esterni all’istituto
scolastico.

Nella scuola italiana, la funzione direttiva siatéerizza tuttavia per una ridondanza di
regolamentazione e formalismo che la stagioneadgthtnomia non ha certo limitato, anzi con
il tempo si e riassestato anche un neocentralisraspesso si sente denunciare.

La presunta difesa di standard di qualita e cazet del servizio garantiti dal
formalismo ha di fatto contenuto gli spazi di aaafel dirigente. D’altro canto i dirigenti si
trovano sottoposti alle pressioni culturali e polie dell’approccio organizzativo-
manageriale che contrastano il vecchio professemal del preside. Nella scuola
dell'autonomia i dirigenti si trovano sovraccaricda incombenze e responsabilita rispetto
all’effettivo potere loro riconosciuto. Per cui app plausibile la richiesta di un
rafforzamento del ruolo nel senso manageriale, mael altrettanto quella di una
“rivitalizzazione della professionalita”, nel sengella “distribuzione” e della “democraticita
come evidenziato nelle pagine precedenti dal dsscoritico-sociale.

> Sull'argomento si veda anche: Scurati C., (2008),mezzo e avanti”, in Weyland B. (a cura difiddle
Management nella scuola. Bisogni e opportunita aimfazione nella Scuola della provincia di Bolzano
Edizioni Praxis3 Verlag, Bolzano 2009, pp. 133-140

* Cfr, § 3.2.6: Serpieri, 2007, p. 260
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Le ricerche condotte nelle scuole e tra i dirigantiltalia nell’'ultimo decennic;
evidenziano la tendenza alla leadership trasforomai® cooperativa, anche se in presenza di
atteggiamenti tradizionalisti o prudenziali chetae® maggioritari.

Le attese della dirigenza che si muovono verso caprcollaborativi e distribuiti,
impattano su ‘vecchie’ politiche sulla dirigenzaalestano centralistiche.

L’emersione del middle management resta ancoralgratica, con figure desiderate,
ma contrastate, dalla norma e dalla mentalita, qoerresta difficile avvalersi di ruoli di
collaborazione stabili e affidabili (in termini dompetenze, continuita, incentivazione), che
contratti e miopie diffuse temono e bloccano quindil’affermazione, per il timore di
introdurre nuove figure gerarchiche.

Risulta percio particolarmente difficile prefigueacostellazioni di ruoli e di reti (
esterne alla singola scuola) di supporto tecnicdessionali che potrebbero essere
un’ulteriore modalita di diffusione della leadershi

Nella ricerca empirica che ha interessato i dirigergli insegnanti delle scuole per gli
adulti del Veneto e che si andra a presentare rmdspno capitolo, gli approcci alla
leadership e i modelli organizzativi che si sorasirati in queste pagine ricompariranno
variamente modulati e interpretati nelle opiniomedle valutazioni degli interessati.

| CTP e i Corsi serali presentano delle caratiehist molto proprie nel panorama
scolastico italiano, sia rispetto all'assetto stnatle sia per quanto riguarda il personale e la
sua gestione come si e espresso nel precedentmlgaf@ara interessante vedere quali
tipologie o quali combinazioni di leadership eme@®iu comunemente. Da questo punto di
vista, appare significativo poter riscontrare seénequale misura le scuole degli adulti
mantengano o meno limprinting del settore scotastdi appartenenza, una leadership
distribuita nei serali, piu di tipo morale e diffugei CTP. Per i modelli organizzativi risulta
essere stimolante riuscire a identificare diversfifp strutturali delle scuole, che anche in
guesto caso potrebbero aver elaborato, con vai@nalita derivante dalla lettura del
contesto in cui operano, modalitd organizzativeedig, attente al territorio, garanti del
profilo istituzionale e curvate sulle necessit&ine.

* Tra le indagini quantitative, Fischer L., FischigrG., Masuelli M. (2002),l dirigenti nella scuola
dell’'autonomia Bologna: Il Mulino, e la precedente Fischer Laddelli M. (1998)] dirigenti e I'autonomia
delle scuole: una ricerca sui capi di istituto dorte alla riforma Milano: FrancoAngeli. Tra le ricerche
qualitative: Landri P. e Queirolo Palmas L., (2Q@Quole in tensione. Un'indagine sulle micropoligctiella
scuola dell’autonomiaMilano: FrancoAngeli. Si segnalano inoltre i Rappsulla scuola dell'autonomia 2002,
2003, 2004 dell'Osservatorio sulla scuola dell'aamia della Luiss.
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CAPITOLO 5

LA RICERCA

Alla luce delle dimensioni culturali e sociali, Bulscorta delle premesse teoriche in
precedenza illustrate, & stato elaborato e condlogtercorso di ricerca, in linea con le fasi
generalmente riconosciute dai maggiori studiose, dirseguito si va a descrivere.

5.1 Area problematica, obiettivi e ipotesi dirice  rca

L’area problematica al centro delle riflessioniedl'cthdagine di questo lavoro riguarda
il lifelong learninge la sfida che esso rappresenta per la scuola.

Si é detto nella prima parte di come il sistemaastwo italiano abbia risposto ai
bisogni formativi della popolazione adulta a partidopoguerra del secondo conflitto
mondiale (capitolo 2). Per offrire un servizio €afferta adeguata ai cambiamenti sociali,
culturali e alle esigenze degli adulti, dopo leezggnze dei CTP e delle sperimentazioni del
Corsi serali, verso la fine del decennio scorse avviato un processo di riforma del settore
(DM 25 ottobre 2007) che dovrebbe condurre altigione di nuovi Centri provinciali di
istruzione e formazione degli adulti, unitari eatoti autonomia scolastica.

Questo scenario era stato giudicato favorevoldgsyiluppo di un progetto di ricerca
che, accompagnasse il riassetto dell’Educazionk Adglti, confrontandolo con altri sistemi
presenti in alcuni paesi europei e soprattutto enttando lo studio e l'intervento (ricerca-
azione) in una definita realta territoriale veneta.

Come noto e gia evidenziato in precedenza, i privventi attuativi della riforma sono
al momento ancora congelati e il mondo dell'istoune e formazione degli adulti sta vive una
perdurante situazione di stallo.

' Ad esempio, Palumbo e Garbarino cosi si esprim8ndermini generali, si pud considerare una rigecome
un processo che inizia con l'individuazione di umlgema (poco importa se teorico o pratico) e pyase
precisandone i contorni e gli aspetti essenziali,grivare a definire pperchée il cosastudiare; a questo punto
€ possibile stabilire itome ossia con quali strumenti rilevare i dati eldverilevarli (ad esempio, su di un
campione o sull'intera popolazione oggetto di wegt (Palumbo M., Garbarino E., (20043trumenti e
strategie della ricerca sociale. Dall'interrogazieralla relazione Milano: FrancoAngeli, p. 62). In letteratura si
sottolinea la circolarita del processo della riegper indicare come il suo percorso, rigoroso ersiatico, non
possa che condurre a risultati provvisori e gerteralteriori interrogativi e problemi. Tra gli stiabi di
metodologia della ricerca educativa, cfr. Baldadcj (2001), Metodologia della ricerca pedagogic®runo
Mondadori, Milano; Cohen L., Manion L. and Morriskn (2007), Research methods in educatiétoutledge,
London; Mantovani S. (a cura di), (199%) ricerca sul campo in educazione. | metodi gat#ili, Milano:
Bruno Mondadori; Lucisano P., Salerni A., (200R)etodologia della ricerca in educazione e formaejon
Roma: Carocci; Trinchero R., (200®)anuale di ricerca educativaMilano, FrancoAngeli; ed inoltre: Corbetta
P., (1999, 2007}Metodologia e tecniche della ricerca socigiologna: Il Mulino;
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Il mancato avvio della riorganizzazione dellEdAllaescuola, ha indotto ad una
opportuna ricurvatura del progetto di ricerca ialigia partire dal secondo anno del dottorato,
puntando decisamente I'indagine sul ruolo e sulfezioni che riveste e che potra rivestire la
leadership in un sistema formativo ancora in terme quello per gli adulti in Italia.

E ragionevole supporre che in questa fase di attesalla successiva di transizione,
prima ancora che in quella di attuazione, il sigtermacessiti di promozione e controllo a vari
livelli, in particolare in quello di singola scuotibve attualmente il leader istituzionale & un
Dirigente Scolastico, capo di un istituto scolasticesidualmente’ rivolto allEdA e che,
anche per questa ragione, ricorre all’azione duracfigure intermedie per la gestione
organizzativa generale, I'elaborazione e il comsotiento delle pratiche, la promozione e il
controllo delle prassi operative,il monitoraggio ¢ valutazione dell'offerta
dell'organizzazione nel suo complesso. Un eserdakzieadership cosi articolato prevede un
bagaglio conoscenze, capacita e competenze chealmacausa la formazione dei dirigenti e
del middle management.

Gli obiettivi della ricerca, pertanto, sono cosueciabili:

* Riconoscere il ruolo giocato attualmente dalla éegldip e dal middle management nelle
istituzioni scolastiche sedi EdA

* Individuare le strategie di leadership e i mod&ijanizzativi implicati nella gestione
delle scuole per gli adulti

» Conoscere le opinioni prevalenti dei dirigenti edizcenti dei CTP e dei Corsi serali
rispetto al riordino del settore dell’educaziongldadulti

» Comprendere le attese e le funzioni attribuite falfenazione dei dirigenti e dei docenti,
in particolare del middle management, delle scpelegli adulti.

L'ipotesi di fondo che ha guidato la ricerca € ¢reei diversi approcci di leadership
identificabili nelle scuole, quella “diffusa” possappresentare un modello di leadership
educativa idoneo a guidare e a gestire il cambiémenla costituzione di un sistema di
istruzione e di formazione degli adulti.

5.2 Le fasi del percorso e disegno della ricerca

In linea con gli obiettivi e I'ipotesi di lavoro pa indicati, il percorso di ricerca si e
articolato nelle seguenti fasi:

* Ricognizione teorica e definizione del piano derta

* Individuazione del campo di ricerca empirica

* Messa a punto dei metodi e costruzione degli stntindéindagine
e Somministrazione degli strumenti

» Tabulazione e codifica dei dati raccolti

* Analisi e interpretazione dei dati

* Elaborazione del report finale
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La prima fase del percorso ha permesso di focakz4a ricerca sui modelli
organizzativi, sulle funzioni e pratiche di leadepse management nelle scuole per gli adulti,
a seguito della ridefinizione del progetto di cuesdetto. Lo studio sullo stato dell’arte del
lifelong learning in Italia e in Europa compiutol peimi mesi di lavoro e stato implementato
dall'indagine sullo sviluppo storico del sistemasiruzione e formazione degli adulti italiano
e dall'approfondimento della letteratura scienéificiguardante leadership, leadership
educativa e sistemi organizzativi.

L'indagine empirica che si andra a descrivere tastandotta nel periodo compreso tra
'inverno 2010 e la primavera 2012.

5.2.1 Il contesto di indagine

Nel nuovo piano di ricerca, anche il contesto fdirimento é diverso rispetto alle prime
intenzioni, e si considerano le scuole per gli adidil'intera realta regionale del Veneto (v.
Allegato 1)

Nellanno scolastico 2010/11, i Corsi serali (63)ng attivati presso le Scuole
Secondarie di 2° grado, Istituti Tecnici, Istitéiofessionali e Licei Artistici, mentre i CTP
(46) sono ubicati in parte presso Istituti Compnéresin parte presso le Scuole Secondarie di
1° grado, ad eccezione di uno che ha sede predstituto di Istruzione Superiore.

In poco meno del 30% delle Scuole Superiori deleéfersono funzionanti Corsi serali,
anche se dalle informazioni raccolte sul campo ect@scenza diretta, in molti istituti i corsi
sono ormai residuali. Poco piu di una scuola swidieomprendendo sia gli Istituti
Comprensivi, sia le Scuole Secondarie di 1° gradpita invece un CTP.

In totale, il 17,4% delle istituzioni scolastichenete ospita corsi di istruzione e
formazione per gli adulti.

I numero complessivo di docenti EJA (653) rapprégeuna percentuale molto
modesta (1,5%) rispetto al corpo insegnante statieo nella regione. Da annotare che
guesti relativamente pochi insegnanti siano tudtalispersi in un numero molto elevato di
scuole con corsi per adulti. D’altra parte, i Dangi delle scuole EdA rappresentano una
guota significativa dei Presidi in servizio, il 17%

5.2.2 Impianto metodologico

La ricerca si caratterizza per un approccio empidescrittivo e indaga la complessa
realta enunciata coinvolgendo i suoi diversi attSiié elaborato un percorso metodologico
misto, quanti e qualitativo, che prevede l'utilizadibdue strumenti concepiti lungo una linea

? Per la situazione generale della scuola venetamed scolastico di riferimento della ricerca2010-2011, si
considerano i dati pubblicati nel sito dellUSR alvio delle attivita didattiche e rinvenibile in:
http://www.istruzioneveneto.it/wpusr/wp-content/o@ts/2010/09/Conferenza_stampal.pdf. Per quantardg
la specifica situazione dellEdA, i dati sono stggintiimente forniti dal’'USR per il Veneto e soriteriti alla
medesima annata.
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continua che va dalla rilevazione di opinioni ewationi svolta presso i docenti e dirigenti
delle scuole per gli adulti del Veneto (questiompe giunge all’emersione di punti di vista
individuali di un gruppo rappresentativo di diriggedi CTP e Corsi serali (interviste semi-
strutturate).

Si andra di seguito a presentare gli strumeniizatti per le rilevazioni.

5.2.2.1 | riferimenti teorici per I'elaborazione dgi strumenti

Tra le ricerche che hanno interessato la dirigestodastica in Italia, sono state molto
importanti anche ai fini di questo lavoro, queltendotte alla fine degli anni '90 del secolo
scorso e all'inizio degli anni 2000, cioé immedmtnte prima e subito dopo l'introduzione
dell’autonomia scolasticaBenché siano studi piuttosto lontani e i tempngidiversi, sono
parsi interessanti questi riferimenti, perché siaiano in una fase di cambiamento per la
scuola, che per certi versi ha delle consonanzeqc@tia che si sta attendendo ora per il
sistema di istruzione e formazione degli adulti.

Inoltre, queste indagini mostravano come i cagstid(ito considerino la leadership una
gualita necessaria per il loro ruolo e la loro aeie individuavano quattro tipologie di
dirigenti. Nella prima ricerca i presidi venivangentificati in: “Innovatori a largo raggio”,
“Moderati a vocazione gestionale”, “Moderati a vooae didattica”, “Conservatori”.
Nell'indagine svolta subito dopo I'avvio dellautomia nelle scuole, erano riconosciuti
quattro nuovi gruppi: “Leader innovatori”, “Lead@ioderati”, “Indecisi”, “Immobilisti”;

Questi profili risultavano dalla cluster analysismpiuta dai ricercatori sull'intero
campione di dirigenti italiani. Nell'economia di egto lavoro, cogliendo la forza esplicativa
di quellimpostazione e in forza del quadro teorretativo alla leadership presentato nella
prima parte, si sono prefigurate quattro tipoladjieirigenti, tracciate soprattutto in relazione
alle modalita di direzione agite e piu ancora peitee che verosimilmente si sarebbero potute
riscontrare nelle scuole sedi di corsi per adbltn solo, ma e stata attentamente considerata
che una delle peculiarita di queste istituzionghanrispetto agli altri settori scolastici, foske i
ruolo e l'operativita organizzativa e gestionalearico ai docenti. In molte situazioni, anche
per forza di cose (dislocazione delle sedi, ardiz@ne oraria,...), i docenti dellEdA, in
particolare coloro che sono chiamati a svolgereitum di middle management, assumono
compiti di coordinamento se non di vera e propugdg interna e di riferimento per gli
stakeholder.

Non é parso quindi forzato considerare come emtitaicerca e di riflessione la
“leadership nelle istituzioni scolastiche”, eseatatda diversi operatori, con ruoli istituzionali
e profili professionali diversi, piu che il solcalder scolastico istituzionale.

3

Si fa riferimento a: Fischer L., Masuelli M., (19l dirigenti e I'autonomia delle scuole: una ricersai capi
di istituto di fronte alla riforma Milano: FrancoAngeli; Fischer L., Fischer M.G.,abuelli M. (2002),I
dirigenti nella scuola dell’autonomjaologna: Il Mulino

) Fischer e Masuelli, (1998)p. cit, pp. 173-194
5
Fischer, Fischer e Masuelli, (2002]. cit, pp. 211-241
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Per questo insieme di ragioni, si sono prospetpaé#ttro tipi di dirigenti attesi, cui
corrispondevano altrettanti tipi di docente, coipentato nella seguente tabella:

Tipologia attesa di dirigente | Tipologia attesa di dcente
dirigista dipendente
lassista-familista lassista-minimalista
supportivo collaboratore
promozionale sperimentatore

Tab. 5.1: Tipologie attese di dirigente/docente

Attorno alle diadi ottenute sono stati costruitiegli insiemi di item del questionario
pensati per indagare le opinioni e le valutaziarieddue categorie di rispondenti interessati
all'indagine relativamente a:
¢ esperienze e attese professionali
¢ idea di leadership e di insegnamento
¢ organizzazione e gestione delle scuole per glitadul

5.2.2.2 Gli strumenti: il questionario

Sono stati elaborati due questionari, uno inditizza dirigenti e I'altro agli insegnanti,
che riportano le stesse domandermulate pero diversamente a seconda dell’'uneliatiro
destinatario (vedi Allegati 2 e 3).

| questionari sono articolati in due parti: la paimguarda le opinioni e le valutazioni di
dirigenti e docenti; la seconda richiede essendati socio-anagrafici e professionali dei
rispondenti.

La prima parte prevede 12 batterie per un total&8ditem (57 per i dirigenti) con
risposta strutturata su scala auto-ancorante dmirlino accordo) a 10 (massimo accordo),
tranne la batteria 5. che prevede la modalitasgiosta si/no.

La scala auto-ancorante, in cui solo le due categmtreme esprimono un significato,
mentre tra di esse €& disposto un continuum compfesaun minimo e un massimo
rappresentato in questo caso da delle cifre, ahtgoiale il rispondente puo collocare la
propria posizione, € sembrata preferibile rispatte altre tipologie disponibiﬁ.Si presume,
infatti, che con questo tipo di scala il soggetpem automaticamente una suddivisione in
parti uguali dello spazio semantico fra i due esirstabiliti, garantendo una sostanziale
equidistanza fra le categorie, e dunque la prapf@idamentale delle variabili cardinali, cioé

° I due questionari si differenziano solo in dueagtanze. Nella prima parte, la batteria di iteguardante gli
“ambiti di formazione e aggiornamento” (11.) rissev ai dirigenti non riporta Iambito disciplindre
contemplato solo per gli insegnanti. Nella secopdate, risultano differenziate alcune specifichehigste
riguardanti il “profilo professionale” e le fasceahni relative al servizio che per i docenti haut® conto degli
scaglioni previsti per gli di anzianita della carg, per i dirigenti gli anni del contratto pro fgone nella scuola.

! Cfr. Corbetta P., (2003),a ricerca sociale: metodologia e tecniche. Il. teeniche quantitativeBologna: Il
Mulino, p. 216-219.
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la misura su scala ad intervallo. Questa procediungerativizzazione permette con maggiore
legittimita, rispetto alle scale Likert dotate dirpiale autonomia semantica, I'applicazione di
metodi di analisi dei dati per variabili cardinadinche se, dato il ruolo svolto dal soggetto
nello stabilire I'unita di misura della scala, ssv@& parlare piu propriamente di variabili
“quasi-cardinali"?

La prima parte del questionario € articolata irsgeioni, la seconda in una. In tabella si
riportano schematicamente per ciascuna sezionentewuti delle domande e il numero di
item.

Questionario “Leadership e management nella scuolaer gli adulti”

Prima parte

Sezione Contenuti degli item Batterie di item

a) Esperienza azioni, strategie e condizioni di 1.1-1.8 (8item)
professionale nelle leadership e livello di importanza 21-2.4 (4item)
scuole di istruzione e | riconosciuto al ruolo e alle funzioni 3.1 -3.5 (5 item)
formazione degli adulti | svolti dal middle management 41-45 (5item)

5. (1item)

b) Ridefinizione degli istituzione CPIA, riorganizzazione 6.1-6.6 (6item)
assetti delineati dell'offerta e strategie didattiche, figura7.1 - 7.6 (6 item)
nell'ipotesi di riordino | dei docenti EdA, regionalizzazione de|8.1 - 8.6 (6 item)
del sistema sistema, ruolo delle reti e

dell’autovalutazione dei centri

¢) Ruolo professionale ne| prefigurazione del profilo professionalg9.1 - 9.5 (5 item)

futuro sistema di del sostegno e dello sviluppo 10.1-10.2 (2item)
istruzione e formazione| professionale nel sistema di istruziong £1.1 - 11.6/11.5 (6/5 item
degli adulti formazione degli adulti 12.1-12.4 (4 item)

Seconda parte

a) Dati socio-anagrafici e | genere, eta, profilo professionale, anni13.1 — 13.7/13.8 (7/8 item
professionali di servizio, incarichi middle 14. (1 item)

management, formazione in servizio, |15. (1 item)

scuola, provincia

Tab. 5.2: Schema delle sezioni del questionario

| questionari sono stati sottoposti a validaziores mesi di marzo-aprile 2011,
operazione che ha permesso di correggere alcumelli@zioni e ridefinire altri item.

Immediatamente dopo, si & provveduto a far pereeair109 istituti sede di corsi
scolastici per gli adulti gli strumenti nella vemse definitiva, con l'intenzione esplicita di
raggiungere tutto l'universo della popolazione deigenti e docenti EJA del Veneto. |
guestionari erano accompagnati da due letterechi@allustrava le ragioni dell'operazione e
che forniva le necessarie istruzioni per la conzpolae; I'altra del dirigente tecnico del’lUSR

? Ibidem per maggiori approfondimenti, si vedano in pailtice pp. 222-232

130



per il Veneto, dott. Stefano Quaglia che riconoacgwalore dell'indagine per la scuola e
invitava gli interessati a collaborare all'iniziedi’

Gli strumenti di rilevazione sono stati consegnaiti dirigenti e ai docenti EdA
utilizzando due canali. Il primo, attraverso l'inteediazione di diversi insegnanti dei Corsi di
Alta Formazione attivati dalla Facolta di Scienzdlal Formazione di Padova in servizio
presso i CTP e i Corsi serali che si sono preatatirare la consegna e il ritiro direttamente
con i dirigenti e i colleghi delle proprie scuol@ltro, tramite invio di plico postale con busta
preaffrancata per il ritorno delle copie compildte.ambedue i casi, € stato predisposto un
numero minimo di copie dei questionari (7-8 perscima spedizione) invitando alla
riproduzione delle stesse qualora si fossero rigefesufficienti.

Le operazioni di restituzione degli strumenti devazione si sono concluse nel mese di
luglio 2011.

A raccolta dei questionari ultimata, le operaziaimianalisi (statistiche descrittive,
analisi fattoriale, analisi della varianza) soretestrealizzate utilizzando il software SPSs.

5.2.2.3 Gli strumenti: le interviste

Sul versante qualitativo il percorso di ricercavede l'intervista ad un gruppo di
dirigenti rappresentativo delle scuole per gli &ddél Veneto. Questa rilevazione avviene
successivamente alla somministrazione e primasarll'indagine quantitativa. Lo scopo e
quello di approfondire alcune aree toccate dai tipueei alla luce di aspetti risultati cruciali
nell'indagine quantitativa.

In particolare, si tratta di sollecitare gli intestati rispetto alla gestione interna, sulle
scelte organizzative attivate per la scuola peraglulti, sugli approcci e sugli stili di
leadership praticati in questo settore, evidenzaledeventuali differenze con le modalita
osservate per la scuola del diurno, sui profilifessionali degli insegnanti EJA e sulla loro
formazione e aggiornamento; rispetto all'estermo rapporti con il territorio e sul lavoro in
rete realizzati dai CTP o dai Corsi serali; infilggressante puo essere raccogliere il loro
punto di vista sull’attuale organizzazione dellistione degli adulti e sui nuovi assetti cosi
come sono stati prefigurati.

Si é ritenuto di porre come riferimento della regequalitativa i dirigenti, intesi come i
portatori e interpreti piu importanti della leadgpsdi ogni istituto scolastico e in grado di
offrire un contributo significativo per una piu apfondita lettura delle informazioni ricavate
con i questionari.

° La lettera € riportata in appendice, Allegatoldddtt. Quaglia, in veste di dirigente dell'Ufficid dellUSR
per il Veneto dal 2009 ha collaborato con I'Univérgli Padova per l'attivazione dei corsi di altarfiazione
per docenti del’EdA.

10 Si e utilizzato la versione SPSS 16.0
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E stata predisposta un’intervista nella forma sstmitturata, ritenuta lo strumento pic
idoneo per riuscire a far emergere dai presidi \adtn le loro concezioni, valutazioni e
proposte sulle tematiche oggetto dello studio.

A supporto della conduzione del colloquio, & statadisposta un’apposita traccia di
intervista (v. Allegato 5) nella quale ciascun fe@uarticolato con richieste piu puntuali, che
sono proposte qualora fosse stato il caso di statecla riflessione o di ricondurla entro gl
ambiti piu specifici di interesse.

Disporre di uno strumento non rigido nell’interlacene, ha permesso di adattare le
domande allandamento del colloquio e alle carstiehe degli intervistati, coniugando
quindi la flessibilita che il dialogo richiedevarcta necessita di mantenere l'intervista entro
binari rigorosi tali da consentire successivamemtebuon livello di codificabilita dei testi
ottenuti, ma anche con la volonta di accoglierentyadi aspetti o elementi non previsti nella
progettazione dello strumento che avrebbero poaunticchire la conoscenza degli ambiti
studiati e I'analisi.

| focus dellintervista, comunicati ai presidi pangell'incontro tramite apposita lettera
che perfezionava precedenti contatti telefonianosquattro:

- Dirigente e CTP/Corso serale: contesto nel quadeaopd esperienza professionale
personale; punto di vista sull’istruzione e fornwewa degli adulti, sul suo ruolo nella
scuola e sul riordino del sistema dellEdA in lgali

- Dirigente e leadership: esperienza di direzioneQié?/Corso serale; modelli e pratiche
organizzative e gestionali; specificita e valutazgull'azione di leadership.

- Dirigente e middle management nell’lEdA: presenzala e funzioni del middle
management nell’organizzazione del CTP/Corso serale

- Formazione e aggiornamento del dirigente e delpeaite scolastico in servizio nella
scuola per gli adulti: esperienze e proposte.

Tutte le interviste, audio registrate con il corsedegli interessati, si sono svolte tra
aprile e maggio 2012 nelle sedi di servizio deigeinti, presso l'ufficio di presidenza. |
colloqui sono stati in media di 50 minuti ciascuno.

Le interviste trascritte sono state analizzatel@pplicazione software Atlas.ti.

Si andra di seguito a illustrare piu nel dettadledaborazione dei dati raccolti che
saranno esposti e via via commentati, a partira digdvazione quantitativa.

5.3. Gli esiti della ricerca: I'analisi quantitati  va

Si presenteranno prima di tutto i soggetti intemésslalla ricerca quantitativa.
Successivamente si introdurranno le dimensionadedership emerse dall’analisi fattoriale,

11
Si veda, oltre ai testi riportati in nota prece@eiMantovani S. (a cura di), (199%)g ricerca sul campo in
educazione. | metodi qualitatiiijilano: Bruno Mondadori; Zammuner, V.L. (1998)¢cniche dell'intervista e
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lette anche attraverso I'analisi della varianzainQuuci si soffermera su altre problematiche
affrontate dai questionari: I'importanza del midde@nagement, le opinioni dei rispondenti
sul profilo di docente EdA, sullimpianto didattictelle scuole degli adulti, sul riassetto del
sistema dell’EdA e sulla formazione professionakpkrsonale scolastico.

5.3.1 | soggetti coinvolti

| questionari sono stati inviati secondo le modasibpra indicate a tutte le scuole per
gli adulti venete (109) e consegnati ai rispettiviigenti (109) e docenti EdA (653). |
questionari analizzati provengono da 71 scuole (68%otale}?. Il numero complessivo di
rispondenti e stato di 534, suddivisi in 57 Dirige8colastici (poco piu del 52%) e 477
insegnanti (73%).

Dirigenti coinvolti nella ricerca Docenti coinvolti nella ricerca

W Dirigenti coinvolti dall'indagine M Dirigenti di Scuole sedi EdA H Docenti EdA coinvoltidall'indagine  m Docenti EdA

Docenti CTP DocentiSerali Tot. Docenti
DSCTP DS Serali Tot. DS Scuole Scuole

Fig. 5.1: Dirigenti coinvolti nella ricerca Fig. 5.2: Docenti coinvolti nella ricerca

Si rinvia agli Allegati 6, 7 e 8 riportati in appgine per un resoconto piu completo dei
dati generali, sia delle scuole sia dei risponddditiseguito si riportano le informazioni piu
significative raccolte.

5.3.1.1 Istituzioni scolastiche e ripartizione teoriale

| dati ricavati dalla seconda parte dei questioparmettono di restituire una prima
rappresentazione del contesto scolastico e dglediche in questo operano.

Anzitutto le Istituzioni Scolastiche con piu ris¢ontanto per la componente dirigente,
guanto per quella insegnante, oltre ovviamente T Comprensivi delle scuole carcerarie
con rispettivamente il 54% e il 52%, sono gli idiitProfessionali (21% dirigenti, 15%
docenti) e i Tecnici (18% dirigenti e 21% docentign mancano comunque i dirigenti dei
Licei Artistici e quelli delle scuole carcerariei deie ordini scolastici.

del questionarip Bologna: Il Mulino; Sorzio, P. (2005),a ricerca qualitativa in educazione: problemi e
metodj Roma: Carocci

Non & stato possibile per problemi tecnici utéiz nell’analisi i questionari di almeno due scuole
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Dirigenti - Istituzione scolastica
per cicli di istruzione

= CTP (31)

Docenti - Istituzione scolastica
per cicli di istruzione

E CTP (250)

m Corsi Serali (26)  Corsi Serali (227)

Fig. 5.3: Dirigenti per istituzione scolastica Fig. 5.4: Docenti per istituzione scolastica

Le percentuali indicano che c’é un discreto equdilmella rappresentanza dei dirigenti
e dei docenti per gran parte delle scuole omologhe.

Le 7 province della regione sono rappresentate adarcoerente rispetto all’effettiva
presenza delle scuole nel rispettivo territori@, gér la parte dei dirigenti sia per quella dei
docenti.

5.3.1.2 Caratteristiche dei rispondenti

Un primo dato interessante riguarda la distribugiger genere dei rispondenti che
appare relativamente equilibrata, anche se in parake inversa. Mentre tra i dirigenti 31
(54,4%) sono uomini e 26 (45,6%) sono donne, ttacenti, gli uomini sono 221 (46,3%) e
le donne 256 (53,7%). Si evidenzia questo buombigemento del genere soprattutto perché
appare in controtendenza rispetto alla progresgraninilizzazione degli insegnanti della
scuola italiana. Anche il buon equilibrio tra presidi uomini e dajncon una lieve
preminenza dei primi in questo campione, sembrdecorare la tendenza gia indicata negli
studi contemporanei all'introduzione della qualfidirigenziale per i capi delle istituzioni
scolastiche’

Docenti- Genere

Fig. 5.6: Docenti: distribuzione per genere

Dirigenti - Genere

mUomo(31)
M Donna(26)

mUomo(221)
M Donna(256)

Fig. 5.5: Dirigenti: distribuzione per genere

Nei Dirigenti Scolastici, circa i tre quarti € corapo nelle fasce d’eta sopra i 56 anni,
conil44%trai56 ei60 e il 28% tra i 61 e i&3ni. Mentre i docenti nelle stesse fasce d’eta

" Cfr. Cavalli A., Argentin G. (a cura di) (201@Ji insegnanti italiani: come cambia il modo di éscuola.
Terza indagine dell'lstituto IARD sulle condiziahivita e di lavoro nella scuola italian@ologna: 1l Mulino

H Cfr. Fischer, Fischer e Masuelli, (200&8}. cit.
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sono poco meno di un quarto (24%). A conferma ¢k lanagrafica per i Dirigenti e
schiacciata verso l'alto & che il 91% del campidestra nelle fasce sopra i 51 anni. In ogni
caso, le percentuali relativi ai docenti appaiobbastanza in linea con le medie degli altri
insegnanti italiant.

Dirigenti - Fasce d'eta Docenti - Fascia d'eta

NR
Oltre 65

61-65

61-65 56-60

51-55
56-60
46-50

51-55 41-45

46-50 36-40

31-35
41-45

finoa30

Fig. 5.7: Dirigenti: distribuzione per eta Fig. 5.8: Docenti: distribuzione per eta

| dirigenti titolari della Scuola di afferenza d&TP o dei Corsi serali sono 54, mentre 3
sono Reggenti. Facendo un parallelo con la comgendncente, anche gli insegnanti
stabilizzati nelle scuole degli adulti risultanse® di gran lunga la maggioranza, infatti i tre
guarti degli insegnanti rispondenti sono a templeiarminato, mentre il 26% é precario.

Le fasce di anni di servizio come dirigente piup@sentate sono quelle “4-6 anni” con
18 frequenze (32%) e “oltre i 21 anni” con 13 freqee (23%), indice di una forte presenza
tra i dirigenti sia di nuove leve sia di presidiafigo corsa?®

Diversamente, invece, le fasce di anni di servizione dirigente di scuole sedi di
istruzione e formazione degli adulti con maggiscointro sono quelle con un numero di anni
inferiore. | dirigenti al primo anno in questa tipgia di istituzioni sono 7 (12,3%) e con un
servizio fino a 3 anni complessivamente sono 638,

In parallelo puo essere visto anche il dato deedtgil 32,3% dei quali indica di essere
nelllEdA fino a 3 annt’ Tra gli insegnanti, quasi il 25% ha maturato uotewole esperienza
in questo settore (fascia 9-14 anni), mentre alntemsegnante su 6 puo vantare piu di 15
anni di scuola con gli adulti.

* Cfr. Cavalli A., Argentin G. (a cura di) (201@p. cit.

16 . . .. . .
La scansione temporale delle fasce annuali faiménto alla durata del contratto di lavoro deiig#nti
scolastici.

17 . o . - . . .
La scansione temporale delle fasce annuali faiménto agli scaglioni della carriera professiondkgli
insegnanti previsti dal loro contratto di lavoro.
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Anni di servizio come dirigente EdA Anni di servizio come docente EdA
Oltre 21 NR 6

19-21 35¢eoltre 4

16-18 28-34 11
13-15 21-27 23
10-12 15-20 45
79 9-14 117

46 4-8 117

23 23 83

1 1 71

Fig. 5.9: Anni di servizio come dirigente EJA Fig. 5.10: Anni di servizio come docente EdA

Tra i dirigenti, € presente una cospicua quotaebigi (28%) con una solida esperienza
in questo campo (fascia 4-6) e addirittura 2 (3,5eégnalano di dirigere Corsi serali da “oltre
21 anni”.

Un certo numero di dirigenti, poco meno del 20%hdira di aver svolto, durante la
carriera di insegnante, servizio nell’istruzionéoamazione degli adulti, e 3 anche incarichi
nel middle management.

Gli insegnanti che invece svolgono attualmente apel incarico nel middle
management nei CTP o nei Corsi serali sono 192% dell’'intero gruppo di rispondenti:

Gli incarichi di middle management sono collocajpmsattutto in ambito organizzativo
di supporto all'offerta formativa (Funzioni Strumaln, Coordinatore di dipartimento, di
progetto) e sono poco piu del 28% (138 docentib% dei rispondenti ricopre ruoli di
Coordinatore di sede, di Collaboratore del dirigerg un discreto numero di docenti, piu
dell’8% cumula incarichi sia in quest’ultimo ambioganizzativo gestionale sia in quello di
supporto alla didattica.

Gli incarichi sono distribuiti come riportati nedguente grafico:

Docenti con incarichi di Middle Management

N

M Collaboratore del DS (20)

M Coordinatore sede EdA (55)

™ Funzione Strumentale (90)

® Coordinatore di area
didattica/dipartimento (56)

m Coordinatore di progetto
(97)

mAltro (32)

Fig. 5.11: Docenti con incarichi di Middle Managerant

| dirigenti dichiarano di aver partecipato negltimi 3 anni a specifiche attivita di
formazione e aggiornamento in percentuale supeaicdecenti, 61% i primi, 51% gli altri.

La tipologia e I'impegno risultano tuttavia diversdirigenti, infatti, individuano nella
partecipazione a convegni (51%) o a seminari (5¥24brma privilegiata di formazione e
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aggiornamento. | docenti, invece, hanno trovatposta ai bisogni formativi anche in corsi
universitari, tipo Alta Formazione, Perfezioname(it5%).

Dirigente - Tipologia di formazione Docente - Tipologia di formazione
in servizio sull'EdA in servizio sull'EdA

Viaggi studio (6) Altro (34)

Seminari (31) Viaggistudio (18)

Seminari (120}
Convegni(29)
Convegni (141)
Corsi universitari post lauream (0)
Corsi universitari post lauream (74)

Master universitari (1) Master universitari (8)

Corsi ministeriali (7) Corsi ministeriali (25)

Fig. 5.12: Dirigenti: tipologia di formazione in ®rvizio Fig. 5.13: Docenti: tipologia di formazione in serizio

Anche per gli insegnanti, tuttavia, la via privile@, o forse piu percorribile di
aggiornamento restano i convegni (30%) e semi@afd). Inoltre, il 10% dei presidi e il 4%
degli insegnanti ha riconosciuto i viaggi di stud@mme momenti formativi importanti.

5.3.2 Analisi dei dati

A raccolta dei questionari ultimata, si € avvidtiavoro di analisi. Utilizzando per tutte
le operazioni il software SPSS, si sono eseguiteal®niche operazioni di creazione del
dataset e calcolato per ogni singolo item i livelélle frequenze, la media, la deviazione
standard e la mediana.

Preliminarmente si e attivata la procedura delbm‘dErazioneA? attraverso la quale si
e inteso modificare artificialmente il campiondyibiendo un “peso” ai casi campionati, che
varia a seconda della tipologia dei rispondentifirzé di renderlo piu aderente alla reale
distribuzione della popolaziorf@.

Prima di rendere conto delle informazioni desurdgesihgoli item piu significativi, €
necessario soffermarsi su alcuni passaggi delisinehe hanno permesso una lettura
complessiva dei dati raccolti.

Come prime operazioni, si € proceduto alla costnzidelle scale attese, ottenute
sommando le risposte ai singoli item di tutto ligpo dei rispondenti (534) per riconoscere

18 . . . . , . . - :
Per opportuna rendicontazione, gli Allegati 9 eriffdrtano media e deviazione standard di ciasalegli

item delle prime tre sezioni del questionario distper gruppo di rispondenti (dirigenti e docenti)oltre, le
classi di valutazione della scala auto-ancorant® State ridotte a cinque, raggruppando le divposizioni e
attribuendo un valore semantico come segue: 1-2itr@d; 3-4: Scettici; 5-6: Incerti; 7-8: Convint@-10:
Determinati. In questo lavoro, nei casi in cui stato necessario analizzare gli item singolarmesitsono
considerati i valori della media e della deviazistendard.

* Cfr. Corbetta P., (2003).a ricerca sociale: metodologia e tecniche. IV. nadisi dei datj Bologna: |l
Mulino, p. 41 e ss.

2 | coefficienti di ponderazione sono stati: Doce@fiP: 1,06; Docenti Serali: 0,93; Dirigenti CTP7®,
Dirigenti Serali: 1,27.
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I'effettiva correlazione con le tipologie di leadbip/followership prefigurate nella fase
preparatoria della rilevazione (Direttiva / Dipentls Lassista-familista / Minimalista;
Supportiva / Collaborativa; Promozionale / Speritagice).

L’accertamento dell’'unidimensionalita della scattesa € stato eseguito attraverso il
calcolo del coefficiente alfa di Crombach. Gli eslit queste operazioni non sono stati del
tutto soddisfacenti, in quanto la coerenza intatinalcune scale si € rivelata statisticamente
problematica. In particolare, alcuni item, che otizzava fossero caratterizzanti alcuni
profili, sono risultati in diversi raggruppamentiepefiniti non sufficientemente correlati. E
risultata poco attendibile, ad esempio, la scatdraia con lo scopo di disegnare il dirigente
“lassista” e l'insegnante “minimalista”, mentre ralttem, come ad esempio quello che
richiedeva di pronunciarsi sulla leadership diffusallocato nel raggruppamento del “leader
promozionale” e del “docente sperimentatore”, nasrun coefficiente di correlazione piu
basso della soglia generalmente accettata. Alake speraltro, mostravano un discreto livello
di attendibilita®

Per un largo spettro di considerazioni, oltre cheguperare questo empasse, si € percio
deciso di ricorrere all’analisi fattoriale, un métodi analisi molto utilizzato nelle scienze
sociali. Si tratta di una procedura statisticaaatirso la quale € possibile ridurre la
complessita dei dati, identificando un ridotto numeali dimensioni latenti, sottostanti
all'insieme delle variabili considerate.

5.3.2.1 L’analisi fattoriale

L'analisi fattoriale & stata condotta sull'insierde item (25) della prima parte del
guestionario riguardante in modo piu diretto I'esgo della leadership, considerato sulla
scorta della propria esperienza professionaleEm e il proprio ruolo nel futuro sistema di
istruzione e formazione degli adulti, gli stessprecedenza utilizzati per le scale sommative.

Successivamente si € eseguita I'analisi della ozarénterna delle scale ottenute,
tramite l'alfa di Cronbach.

Sono state compiute diverse analisi, compreseejuedttive ai due diversi gruppi della
popolazione interessata all'indagine. Consideraratigche per le ragioni sopra esposte,
I'intera popolazione di rispondenti (534 tra dimgjee docenti), I'analisi fattoriale prescelta ha
interessato 20 iteffied & stata ritenuta adeguata la soluzione a drifathe spiegano il
56,6% della varianza totafé.

# Le ragioni di questi esiti controversi possonoeeslurimi. | disegni dei profili potrebbero essdroppo
rozzi, le domande del questionario potrebbero esssultate equivoche o essere state formulate ddom
ambiguo. D’altro canto, ci si &€ chiesti se non psé#o essere percorsi altri procedimenti per peo\ar
riconoscere gli aspetti che caratterizzano le &qunofessionali oggetto dell'indagine.

Sono stati esclusi nell’analisi qui riportata &nit rispetto ai 25 iniziali perché, come si preésgiu sotto,
sono risultati inidonei alla successiva verificlalsommativita delle scale.

In appendice, I'Allegato 11 riporta i valori ditseazione di ciascun item. Per tutte le analigoféle & stato
utilizzato il metodo di estrazione per componemtngipali, impiegando il metodo di rotazione Varixneon
normalizzazione di Kaiser.
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Il calcolo dellindice di attendibilita delle scalattoriali ottenute ha permesso di
attestare la bonta di questa analisi.

L’alfa di Cronbach, indice che riconosce quant@cia item misuri lo stesso costrutto,
evidenzia l'attendibilita o coerenza interna dekala considerata e di conseguenza porta ad
escludere le variabili scarsamente o del tutto comelate con il concetto sottostante. In
letteratura, si considerano ottimi i valori @isuperiori a .90, molto buoni quelli superiori a
.80, discreti se superiori a .70, e mediocri seesag a .60. Tuttavia, qualora il numero di
item sia notevolmente basso — come nel nostro -€asbaccettano come buoni anche valori
intorno a .60.

| fattori ottenuti, che sono stati nominati faceneea soprattutto sugli item che hanno
ottenuto un punteggio piu significativo, sono:

1° Fattore: “Leadership istituzionale del Dirigeteolastico”

2° Fattore: “Leadership empowering”

3° Fattore: “Leadership distribuita”

4° Fattore: “Leadership debole/assente”

Si riportano in dettaglio le quattro dimensionielati individuate, indicando & di
Cronbach totale di ciascun costrutto e il puntegtgo relativi item’ Di ciascun fattore, si
sviluppano anche alcune prime considerazioni.

1° Fattore: “Leadership istituzionale del Dirigente Scolastico” @ = ,826)

1.7 Fornire/avere dal dirigente indicazioni moltegse sui principi e sulle linee da segui ,702
1.6 Offrire/ricevere dal dirigente suggerimentiomsigli per risolvere soluzioni

problematiche 708
1.5 Assicurarsi/assicurare I'impegno dei/come dt@gvolgere compiti organizzativi e 562
funzionali, utilizzando/avendo dal dirigente sadadelega formale '

9.4 1l DS realizza la leadership con deleghe foifihdbcente partecipa alla leadership st 463

delega formale del dirigente
4.2 Intervento diretto e costante del Dirigentel&stico 547

1.3 Fornire sicurezza e copertura/avere tutelaatie plel dirigente nello svolgimento dei
compiti richiesti ai docenti

1.4 Dimostrare di essere/trovare il dirigente ie¢sato agli eventuali problemi personali
docenti

545
489
Il primo fattore emerso evidenzia come sia pardicoente sentita I'esigenza di una

guida forte e “scolastica” nei Centri e nei Cosiadi per adulti. Al dirigente si chiede di dare
principi e di tracciare le linee da seguire e glirgonosce di dover usare per il

= Mastrorilli A., Petitta L.,.Borgogni L,. Steca F2006),L'’ABC del programma SPSS. Come avviarsi alla
pratica del pacchetto statisticMilano: FrancoAngeli, pp. 147-148.

Alcuni item sono stati qui formulati giustapponerid espressioni utilizzate nei questionari presssipper i
dirigenti e per i docenti, in modo da evidenziardiversi punti di vista relativi alla stessa quesé. Per i
questionari originali, di veda in appendice, Allegae 3.
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coinvolgimento degli insegnanti nella gestione 'dajlanizzazione gli strumenti contrattual
tipici, come la delega, perdo formalizzati. La magghza degli item di questo fattore
rientrano tra quelli previsti per il profilo attesodi leadership/followership
“dirigista/dipendente”. Vengono tuttavia compreselee altre caratteristiche, come il dare
suggerimenti e consigli, fornire sicurezza e tutdie erano state pensate piu per la coppia
“supportiva/collaborativa”, indice che probabilmentella rappresentazioni raccolte, in un
leader assertivo e istituzionale non puo mancacapecita di porsi in relazione costruttiva e
comunque rassicurante con i collaboratori.

In questo senso puod essere compresa la collocadaltieem 1.4 che nelle scale attese
figurava nella diade “lassista/minimalista”, ma obe, in questo contesto di significati,
assume una connotazione diversa, potendo leggaterdsse verso la sfera piu personale
degli insegnanti da parte del preside in un senossefmeno paternalista, ma piu curvato al
funzionamento della scuola.

2° Fattore: “Leadership empowering” (a =,783)

1.2 Far leva sul lavoro/lavorare in équipe e syhne il senso di appartenenza alla

s . ,554
comunita professionale
2.1 Promozione/attivazione di pratiche per I'autatazione delle prestazioni 514
professionali '
2.4 Sostegno alla motivazione intrinseca ,482
4.4 Costituzione di una comunita professionalesfort ,544
2.2 Incentivazioni economiche per prestazioni agfije ,438
1.8 Sollecitare/essere sostenuti dal dirigentéimedlvazione metodologico-didattica e

. ) . o ,554
nella ricerca, attraverso la fornitura di strumengtimoli
4.5 Partecipazione della scuola a progetti coneziti ,504

Gli item del secondo fattore fanno riferimento algoni che la leadership dovrebbe
mettere in campo per sviluppare, oltre che peresese, le professionalita e la qualita del
servizio dell'organizzazione scolastica. In effegifan parte di questi item erano compresi
nella prefigurazione della leadership/followerstppomozionale/sperimentatrice” e in questo
costrutto si vede come siano sollecitate le capaltifavorire le competenze sociali, riflessive
e innovative degli insegnanti, ma anche il sensapgartenenza, la creazione di una comunita
professionale che abbia consapevolezza di quel® fehper migliorarlo e che sappia
interagire con 'esterno. In questa luce, I'iter2 2he dava voce all’istituto contrattuale delle
incentivazioni economiche, potrebbe essere lettmecaino strumento a disposizione del
dirigente per attestare lo sviluppo professionade abcenti, piu che un modo per creare
consenso all'interno della scuola, come si sarepb&uto attendere in un contesto
“lassista/minimalista”.

3° Fattore: “Leadership distribuita” (a =,761)

7.3 Il docente EdA deve possedere anche competetizzea dell'organizzazione ,646
7.4 1l sistema di istruzione degli adulti compdtédfermazione del middle managemen ,687

9.2 Il DS deve avere una propria vision sull'istaue degli adulti e comunicarla/il
docente deve conoscere la vision sull'istruzionglidedulti della scuola e condividerla

4.3 Azione efficace e autonoma del middle managémen ,484

,451
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La terza dimensione latente riguarda la cooptazidae docenti nell’esercizio di
leadership della scuola. Si riconosce che il deceledlistruzione e formazione degli adulti
debba avere anche competenze per la gestione zxgtwa, prodromo dell’'utilizzo del
middle management. Per agire autonomamente, i dodewono condividere la vision del
dirigente. Sembra dunque attestarsi un’idea di desdp condivisa, come prospettato
nell'atteso profilo “supportivo/collaborativo”, dui quasi tutti gli item sono qui confluiti.

4° Fattore: “Leadership debole/assente’d = ,746)
9.3 Il DS permette agli insegnanti/il docente davere piena liberta nelle scelte
professionali

1.1 Lasciare/avere la piu ampia liberta di iniziate autonomia personale nella scuole
quanto i docenti sono pienamente responsabili

,595

,595

L'ultimo fattore sembra chiaramente esprimere uehotezza di leadership da cui
deriverebbe un’azione autonoma e individualistd'idségnante. Si tratta di due item gia
previsti nella diade “lassista/minimalista”, infattei calcoli della tendenza centrale di
distribuzione, ad esempio, la media mostrava, dogieo attendersi, un punteggio basso per
i dirigenti (5,6) a fronte di uno ben piu alto dieicenti (8,1). | primi sembrano rifiutare questa
prospettiva di mancanza di leadership, gli altungando sulla propria autonomia, sembrano
svincolarsi dall’eterodirezione, non riconoscendmfarse anche non trovandola.

Si tornera su queste interpretazioni. Fin d’'orpus sostenere che l'idea di leadership
che si riconosce nelle scuole del’EdA veneta coitevnell'indagine appare molto articolata
e per alcuni aspetti si discosta dalla configunagidisegnata ad avvio della ricerca, anche se
non rispetto alle linee generali.

Infatti, 1 quattro profili di leader previsti e atho ai quali erano state costruite le
domande del questionario (direttivo, lassista-festa| supportivo e promozionale), cui
corrispondevano altrettanti profili di fallower fa#indente, minimalista, collaborativo,
sperimentatore) possono essere ritrovati nelle wismai latenti dell'analisi fattoriale, che
peraltro sembrano incontrare diverse tipologie ehdership riscontrabili in letteratura,
presentate nel capitolo 3.

Questi lineamenti di leadership si evincono, tu#tawla diversi raggruppamenti di
variabili rispetto a quelli preventivati durantelfborazione dello strumento di indagine.

Perché questo & avvenuto? Si tratta di una forzatoterpretativa a valle o di
un’equivoca formulazione di alcune domande del tiolesgrio?

Nel caso di questa seconda ipotesi, potrebbe egsersimile che i rispondenti abbiano
potuto intendere le questioni proposte in modomdivelalle intenzioni di chi le ha formulate.
Un esempio tra gli item che poi non sono rientredil’analisi fattoriali. Alla richiesta di
indicare il livello di importanza, per lo svilupph un ambiente professionale qualificato,
dell'*assegnazione alla scuola di validi insegnaitem 4.1), i dirigenti si esprimono con un
punteggio medio di 9,5 e una deviazione standaf@jGf9 e i docenti con una media di 9,0 e
deviazione standard di 1,525. Sembrerebbe dungeepeh fare una buona scuola sia
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imprescindibile la presenza di bravi insegnanti,ntree meno forte appare l'esigenza
dellintervento diretto e costante del Dirigentedfastico” (item 4.2) che mostra una media
7,9 e una deviazione standard 1,547 nei dirigentine media 6,8, ma con deviazione
standard 2,340 nei docenti, o (item 4.3) di unadiae efficace e autonoma del middle
management” che presenta una media 8,9, deviaatamelard 0,989 nei dirigenti e una
media 7,6 e deviazione standard 1,903 nei docenti.

Sembra dunque che l'affermazione riguardo allaitvi@ degli insegnanti” sia stata
vista dai dirigenti soprattutto come lapalissianajeanto meno, che per fare una scuola di
qualita, il livello dei docenti sia decisamente pleterminante dell’azione degli stessi
dirigenti e dei loro collaboratori.

Questo fa pensare che piu dello stile di leaderstdpl modello organizzativo messo in
campo, possa incidere il “fattore umano” del peademlirettamente coinvolto nel servizio. Si
tratta di una ipotesi che trova un riscontro anichalcune interviste ai dirigenti, come si
vedra piu avanti.

5.3.2.2 Analisi della varianza

E possibile procedere nell'interpretazione deiofatémersi da quanto appena descritto,
correlando gli stessi con alcune variabili indipemil attraverso la procedura dell’analisi
della varianza (ANOVA).

| test di verifica delle ipotesi

Anzitutto un’utile premessa per definire alcunint@ri delle questioni che saranno
affrontate. La statistica ha elaborato dei criteggettivi attraverso i quali affermare la
relazione tra variabili, i test di «verifica delfgtesi». In linea generale per la relazione taa fr
due variabili, il test consiste nella formulaziaieun’ipotesi nulla H secondo la quale nella
popolazione presa in esameon esiste una relazione tra le variabili considerate
(indipendenza), che viene respinta dimostrandosonpatibile con i dati disponibili che
attestano, invece, ipotesi di ricerca H, alternativa alla prima. “Si noti che questa
conclusione non nasce da una dimostrazione diratiadleriva da una accettazione indiretta,
in quanto deriva dal fatto di aver scartato le@égofalse. Quindi la nostra ipotesi di ricerca di
esistenza di una relazione risulta corroborata eoapnente, ma non direttamente
dimostrata”’

Detto in modo sintetico, attraverso il test e possirifiutare o meno lipotesi nulla,
guantificando la probabilitgpf di ottenere 0 meno tale esito. Per conseguirstquésultato,
dapprima “si calcola la probabilita di otteneretitut risultati possibili, partendo dalla
condizione dellipotesi nulla (uguaglianza dellgoptazioni). Quindi si stabiliscono le regioni
di rifiuto (o di significativita), le quali contergo tutti i risultati cosi improbabili da essere

2 Corbetta P., (2003pp. cit, p. 193
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ritenuti impossibili. Infine si valuta se il risalb effettivamente osservato nella rilevazione
campionaria cade nella regione del rifiuto o inliguéi non rifiuto dell'ipotesi nulla’’

Per determinare il “livello di significativita” occre stabilire a quale livello di
probabilita il risultato ottenuto ossa essere a@rsito Vvirtualmente impossibile.
“Convenzionalmente si usa fissare tale limite & {@5%), il che vuol dire che tutti i risultati
piu rari che hanno una probabilita cumulativa iitier al 5% concorrono a formare la regione
di rifiuto dell'ipotesi nulla. Se il risultato otteito € proprio uno di questi lo si definisce
statisticamente significativee esso cade addirittura nella regione di rifdeblimite 0,01 (o
1%), si dice che altamente significativose infine la sua probabilita, cumulata con queda
risultati piu rari, € maggiore del 5%, si dice @watisticamente non significativf‘i8

Si indica per convenzione cgnquesta probabilita. “Il valore di p é la probatildi
ottenere casualmente i dati che abbiamo ossergadat{ ancor piu estremi, quindi piu rari)
guando l'ipotesi nulla relativa alla popolaziongpdrtenza é vera.

Questo significa che, in caso di valopealto, anche a fronte di risultati positivi
riscontrati nell'indagine dal punto di vista deflaa ipotesi generale, occorre riconoscere che
essi hon sono statisticamente significativi, perchéati osservati avrebbero una buona
probabilita di verificarsi casualmente anche nelocke popolazioni campionate fossero del
tutto identiche. Nel caso invece di un valorganolto basso, e possibile sostenere che “... |
dati che abbiamo osservato (o addirittura piu esjrsi verificherebbero assai difficilmente
per caso se le due popolazioni campionate fossdnuitio sovrapponibili’s.o Quindi l'ipotesi
di ricerca puo essere accettata.

In sostanza, questa operazione ci dice in qualeeptrale potremmo commettere un
errore: minore ¢ il valore g, maggiore € la sicurezza con cui si puo rifiutapetesi nulla;
la “soglia” dip considerata accettabile va dallo .05 allo .OJa(atftico).31

L’ANOVA

L’analisi della varianza (ANOVA, dall'inglesAnalysis of Varianceé una tecnica che
permette di studiare la relazione fra una variatdminale e una cardinale.

In questa ricerca, si considerano come apparteakatprima tipologia i diversi gruppi
di rispondenti (dirigenti, docenti dei CTP e deird@ie docenti del Middle management),
mentre sono variabili cardinali o piu propriamegteasi-cardinali avendo qui utilizzato scale
auto-ancoranti, sia I'opinione o la valutazioneasgomenti puntuali 0 su quesiti richiesti nei
singoli item del questionario, sia, come si andraanzitutto a presentare, il punteggio
fattoriale delle quattro dimensioni latenti emedsdla precedente analisi fattoriale ciascuna
delle quali indica un diverso costrutto di leadgrsh

“ Bertolini G., Nardi N., (1998)Gtatistica applicata alla ricerca educatiyvi&lilano: Guerini e Associati, p. 98
* Ibidem p. 99

* Ibidem p. 99

* Ibidem p. 100

* Cfr. Mastrorilli et alii, 2004 pp. cit, p. 168
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Nell’analisi della varianza, la nominale e la “\&ile indipendente o fattore”, quella
cardinale ¢é la “variabile dipendenteé"che mutano a seconda dei rispondenti (casi),emelcs
che alcuni attesteranno valori piu alti o piu bas¥iesti valori in termini statistici sono
sintetizzabili, come sopra riportato, nella «var@m

In questo studio, la variabilita riguardo alle {ipgie di leadership o ai singoli item di
tutti i rispondenti puo essere scomposta da unge parquanto variabilita interna ai profili
professionali, dall’altra in quanto variabilita fraliversi profili professionali. Se i gruppi (i
diversi profili professionali appartenenti alle erse tipologie di scuola) sono omogenei, la
variabilita interna sara bassa (nel caso di omagengerfetta, entro ogni gruppo le
valutazioni o le opinioni sulle questioni postendividuate saranno sempre uguali) e si dovra
riconoscere come tutta la variabilita sara traupgi. In questo caso, dunque, la variabile
profili professionali spiega perfettamente I'opimé espressa che variera perché variano i
gruppi di rispondenti, mentre quando il gruppo &tlesso, anche I'opinione in questione non
varia. Si tratta di una relazione perfetta traue dgariabili. Nel caso in cui, invece, le medie
dei gruppi siano uguali tra loro e la variabilita siscontrabile solo all'interno del gruppo,
I'opinione non e spiegata dai grupsf)i.

Il test della significativita per I'analisi dellaavianza consiste nella verifica dell'ipotesi
nulla secondo la quale le medie di gruppo proveagien una stessa popolazione e quindi
anche i dati nella popolazione da cui derivano smeli tra lorg.

* Cfr. Mastrorilli et alii, 2004pp. cit, p. 169

= Il procedimento di analisi prevede la scomposigiatella varianza della variabile interessata in due
componenti: una prima derivante dalla variazionstesteentroi rispondenti dellstesso gruppe una seconda
derivante dalla variaziontea i diversi gruppi Confrontando le due componenti della varianzajaga la prima
risultasse significativamente piu bassa dell'allaavariabilita della variabile dipendente & minigraroi gruppi

e massimdra i gruppi considerati nella variabile indipendergepotra sostenere I'esistenza di una relaziame tr
le due variabili (Cfr. Corbetta 2008p. cit, p. 218). Nell’'operazione algebrica, il teoremadamentale della
varianza prevede la scomposizione di quella cheevighiamata «devianza» o somma dei quadrati (S@Yen
componenti: la somma dei quadrati degli scarti slegoli valori della rispettiva media di gruppo ifsma
interna dei quadrati) e la somma dei quadrati degli satie medie di gruppo dalla media generale (somma
esternadei quadrati). La prima somma rappresenta il ealdella variabilitaentro i gruppj ed & chiamata
«devianza non spiegata»; la seconda & la misurfedeineno osservato fra i gruppi, ed &€ chiamataiadea
spiegata», vale a dire “spiegata dalla variabilminale: € quella parte di variabilita della varlehdipendente
che é attribuibile alla variabile indipendente” (Getta 2003pp. cit, p. 221).

34
Nel primo caso, “la somma totale dei quadrati ealg alla somma esterna dei quadrati; nel secoaso la
somma totale dei quadrati &€ uguale alla sommarniatéei quadrati”. (Corbetta 200&. cit, p. 221).

* Cfr. Corbetta 2003pp. cit, p. 223). La procedura per ottenere la stima delldanza della popolazione
studiata prevede la divisione della devianza pgadi di liberta, stima interna o “entro i gruppstima esterna o
“fra i gruppi”. Nel caso di ipotesi nulla, le stineno uguali; nel caso sia falsa, la seconda € im&gdella
prima. Il rapporto fra le due stime si chiama “ragp F": “se esso € prossimo a 1 non si puo regpagipotesi
nulla; se é significativamente maggiore di 1 siphege lipotesi nulla. Il rapporto [...] ha una ttibuzione
campionaria conosciuta: in altre parole si conadksao valore critico, a seconda dei gradi di lthedelle due
stime, sulla base del quale respingere o non rgspr’ipotesi nulla” (Corbetta 2008p. cit, p. 224).
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5.3.2.3 Influenza delle variabili “Profili profegsnali”, “Middle Management” e
“Profili contrattuali” sui fattori emersi

Tornando all’enunciazione di apertura di questotpuscopo dell’analisi della varianza
che ora si presenta e quello di verificare se @sistlelle differenze tra le risposte fornite dal
gruppo di rispondenti considerato nel suo compléss@ase ad alcune variabili indipendenti.
Interessa, in particolare, mettere in luce I'evaldicorrelazione tra le dimensioni latenti della
leadership cosi come sono emerse nell’analisirfatéoe le variabili “Profili professionali”,
“Middle Management” e “Profili contrattual®

Considerando anzitutto la variabile “profili prosgsnali”, si sono analizzati dirigenti e
docenti variamente raggruppati, come riportatoentlbelle 5.3 e 5.4.

Fattore F (Sp;gb.OS)

Leadership istituzionale del Dirigente Scolasti 7,416 ,001
Leadership empowering 5,944 ,003
Leadership distribuita 15,193 ,000
Leadership debole/assente 54,859 ,000

Tab. 5.3: Analisi della Varianza in base aProfilo professionale(3 gruppi): Docenti CTP, Docenti Serali,
Dirigenti

Fattore F (Sp;gb.OS)

Leadership istituzionale del Dirigente Scolasti 4,937 ,002
Leadership empowering 4,151 ,006
Leadership distribuita 10,131 ,000
Leadership debole/assente 37,765 ,000

Tab. 5.4: Analisi della Varianza in base aProfilo professionale(4 gruppi): Docenti CTP, Docenti Serali,
Dirigenti CTP, Dirigenti Serali

Come si puo notare, per ambedue i raggruppamefrdfilo professionale”, a tre e a
quattro gruppi, la variabile dimostra un’influenaliamente significativa in tutti i quattro
fattori.

| test Post Hot hanno permesso di evidenziare che le differermétaino, come era
lecito attendersi, tra i gruppi di dirigenti e diaknti. In particolare, lo scarto tra gli uni e gli
altri e evidente nel primo fattore, dove i dirigeptesentando una media alta indicano un
apprezzamento maggiore dei docenti. Gia nella 8esddp empowering” si vede che i
dirigenti CTP, con media piu bassa rispetto aiegfil del serale, possono venire compresi
anche nella colonna in cui appartengono i gruppddeenti, che si dimostrano mediamente

* Sono le variabili piu interessanti nell’'economia guesto lavoro focalizzato soprattutto sull’azione
professionale di chi opera nelle scuole dellEdAn& state compiute anche altre analisi della vasan
utilizzando ad esempio le variabili eta e genetle peraltro, salvo poche eccezioni, si sono diratsstnon
significative.

¥ Le tabelle dei confronti Post Hoc sono riportateppendice, Allegato 12. Per tutti i Post Hoc sfikzzato il
test di Duncan.
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piu tiepidi riguardo a questo costrutto. Diversd éaso della “leadership distribuita” dove
campeggiano isolati i docenti del serale con undianolto bassa, mentre i docenti del CTP
hanno una media che li porta ad essere comprdsi c@bnna dei dirigenti, nella quale i
presidi dei CTP hanno un punteggio di media maggide differenze piu rilevanti si
riscontrano nell'ultimo fattore, “leadership debakesente”, dove nei dirigenti la media e
decisamente bassa, e nel test a quattro grupp@sidd mostrano una differenza apprezzabile
tra gli appartenenti all’'uno o all’altro settoreokastico. | docenti invece, fanno gruppo a sé,
con una media positiva.

Si e quindi voluto considerare la variabile “Middanagement” per verificare se
'assunzione o meno di incarichi fiduciari, orgaaivi e gestionali potesse trovare qualche
riflesso nelle eventuali differenze delle rispostedelle concezioni dei rispondenti al
questionario. | dati presentati in tabella (5.5.8) 5ndicano I'alta significativita delle due
variabili su tutti i fattori considerati.

Fattore F 53'2'0_05)

Leadership istituzionale del Dirigente Scolasti 6,998 ,001
Leadership empowering 6,910 ,001
Leadership distribuita 15,743 ,000
Leadership debole/assente 54,606 ,000

Tab. 5.5: Analisi della Varianza della in base dgincarichi nel Middle Managemen{3 gruppi): Docenti
non Middle Management, Docenti Middle Management, Bigenti

Fattore F 33'2'0_05)

Leadership istituzionale del Dirigente Scolasti 4,659 ,003
Leadership empowering 4,795 ,003
Leadership distribuita 10,497 ,000
Leadership debole/assente 37,594 ,000

Tab. 5.6: Analisi della Varianza in base agli incachi nel Middle Managemen{4 gruppi): Docenti non
Middle Management, Docenti Middle Management, Dirignti CTP, Dirigenti Serali

| test Post Hoc (v. Allegato 12) ripropongono umersario molto simile rispetto alle
differenze registrate con le precedenti varialiiérite ai profili professionali. Le medie dei
docenti sono evidentemente diverse, tuttavia rispalle posizioni nei raggruppamenti, si
riscontra un parallelo tra i docenti dei serali docenti con nessun incarico nel Middle
Management che presentano anch’essi una media bsggsto agli altri gruppi nel fattore
“Leadership distribuita”.

Si e approfondita ulteriormente I'analisi, scompwhe il Middle Management per
ambito di incarico (gestionale, supporto dell'offee entrambi). Anche in questo caso, si
riscontra un’alta significativita (tabelle 5.7 8}b.
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Sig.
Fattore (pgo. 05)
Leadership istituzionale del Dirigente Scolasti 3,723 ,005
Leadership empowering 5,593 ,000
Leadership distribuita 10,105 ,000
Leadership debole/assente 28,376 ,000

Tab. 5.7: Analisi della Varianza della in base aghmbiti di incarico nel Middle Managemen{5 gruppi):
Docenti non Middle Management, Docenti con incaricgestionale, Docenti con incarico di supporto
all'offerta formativa, Docenti con incarico gestiorale e di supporto all'offerta, Dirigenti

Fattore F (Sp;gb.OS)

Leadership istituzionale del Dirigente Scolasti 2,974 ,012
Leadership empowering 4,588 ,000
Leadership distribuita 8,082 ,000
Leadership debole/assente 28,376 ,000

Tab. 5.8: Analisi della Varianza della in base aghmbiti di incarico nel Middle Managemen{6 gruppi):
Docenti non Middle Management, Docenti con incaricgestionale, Docenti con incarico di supporto
all'offerta formativa, Docenti con incarico gestiorale e di supporto all'offerta, Dirigenti CTP, Dirigenti
Serali

Come nelle precedenti analisi, i gruppi di docesitdifferenziano con medie basse
rispetto ai dirigenti relativamente al fattore “ldeamship istituzionale del Dirigente
Scolastico”, ma relativamente alla “Leadership ewgring” chi ha incarichi organizzativi a
supporto dell'offerta formativa, come le Funzioniugnentali, ha media piu alta e confluisce
nella colonna dei Dirigenti, mentre per la “Leadhgpsdistribuita” anche i collaboratori del
DS e i coordinatori di sede si allineano nel raggamento dei Presidi con media alta che
indica un’adesione piu convinta a queste dimengibheadership, indubbiamente derivante
dai compiti che sono chiamati a svolgere

Andamento simile anche quando per ’ANOVA si prexdal distribuzione dei dirigenti
in due sottogruppi a seconda delle tipologie dstigole.

Si e infine compiuta un’analisi della varianza metsando la variabile “Profili
contrattuali”. Sono stati considerati separatament@centi a tempo indeterminato e quelli a
tempo determinato (circa il 26% degli insegnante dfanno consegnato il questionario),
mentre i presidi dapprima assunti come gruppo uftabella 5.9), sono stati suddivisi tra
dirigenti CTP e dirigenti dei Serali nella secomdalisi (tabella 5.10).

Fattore F (Sp;gb.OS)

Leadership istituzionale del Dirigente Scolasti 11,575 ,000
Leadership empowering 6,857 ,001
Leadership distribuita 5,639 ,004
Leadership debole/assente 54,983 ,000

Tab. 5.9 — Analisi della Varianza in base aProfili contrattuali (3 gruppi): Docenti Tempo Indeterminato,
Docenti Tempo Determinato, Dirigenti
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Fattore F 53'2'0_05)

Leadership istituzionale del Dirigente Scolasti 7,705 ,000
Leadership empowering 4,761 ,003
Leadership distribuita 3,772 ,011
Leadership debole/assente 37,848 ,000

Tab. 5.10 — Analisi della Varianza in base &@rofili contrattuali (4 gruppi): Docenti Tempo Indeterminato,
Docenti Tempo Determinato, Dirigenti CTP, Dirigenti Serali

Si riscontra in tutti i fattori un’alta significafita. | test Post Hoc mettono in luce come
i docenti precari diano piu importanza alla “Leaddp istituzionale” rispetto a quelli di
ruolo, mentre si differenziano, attestando una mguill bassa, dai colleghi, oltre che dai
dirigenti, riguardo alla “Leadership distribuitasegno di un probabile coinvolgimento minore
nella gestione e organizzazione della scuola. Ralaente alla “Leadership empowering”
dimostrano un apprezzamento un po’ piu alto ddeghbl, mentre sono in linea con questi
nella valutazione piu positiva del fattore “Leadps debole/assente” in opposizione
all'atteggiamento dei dirigenti, anche se con urealian un po’ piu bassa rispetto ai docenti a
tempo indeterminato

Primi spunti dalle analisi sulle dimensioni dellaéadership emerse

Queste analisi sembrano dunque confermare I'idea plofili e le figure professionali
che operano nell'istruzione e nella formazione dadulti del Veneto abbiano in quanto tali
dei livelli di adesione diversificati rispetto allemensioni della leadership considerate.

DallANOVA sono emerse delle differenze tra i deigi dei due ordini di scuola, non
tanto nella dimensione della leadership “istituzi@’, quanto nell’azione di “empowering”
dove i dirigenti del CTP sembrano piu tiepidi rigpeai colleghi del Serale, che invece, per
loro conto, mostrano un punteggio medio leggermarfeziore ai colleghi per la leadership
“distribuita”.

Chiara risulta essere invece la posizione negatypetto alla dimensione di leadership
“debole o assente”, con i dirigenti dei CTP anciiesgveri di quelli dei Serali.

La posizione dei docenti appare invece diversamieglie degli insegnanti dei Serali
sono generalmente piu basse anche rispetto aigholtkei CTP, lo sono meno rispetto al
primo fattore dove piu evidente appare la distati@iapresidi, ma di piu nella leadership
“empowering” e soprattutto nella leadership “distita”, dove marcate sono le differenze
anche rispetto ai colleghi degli altri ordini diusta. Rispetto all’'ultimo costrutto nominato
come “leadership debole/assente”, come gia si diogvinsegnanti si mostrano piu convinti
sostenitori della propria autonomia professionale.

5.3.3 Le dimensioni della leadership

Dopo aver analizzato le dimensioni emerse dallianfttoriale, si presentano in modo
piu dettagliato gli item maggiormente significatidei diversi costrutti ottenuti nella
precedente analisi. A questo scopo, saranno messifeonto per ciascun item considerato
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alcuni indici statistici di tendenza centrale e dispersione riferiti a quattro gruppi di
rispondenti: dirigente dei CTP e dei Serali, doeatdi CTP e dei Serali.

5.3.3.1. Leadership istituzionale del Dirigente $astico

La dimensione della “Leadership istituzionale” cosmmle sette item, quattro dei quali
erano stati previsti per delineare i profili “dieigte direttivo/docente dipendente”. L”item 1.7
“Fornire/avere dal dirigente indicazioni molto pisec sui principi e sulle linee da seguire”
evidenzia una differenza di almeno un punto trankdia degli insegnanti (7) e quella dei
dirigenti, tra i quali, i presidi dei CTP mostrauan livello di adesione superiore (8,26) e una
deviazione standard piu bassa rispetto agli aitgppi (Grafico 5.1)

1.7 Fornire/avere dal dirigente indicazioni molto precise sui
principi e sulle linee da seguire
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Grafico 5.1: Item 1.7

L’item 1.6 il quesito “Offrire/ricevere dal dirigés suggerimenti e consigli per risolvere
soluzioni problematiche”, era stato invece pengaiola diade “dirigente supportivo/docente
collaborativo. Lo scarto tra le medie dei due grupmfessionali resta lo stesso, ma il
punteggio € piu alto (Grafico 5.2). La crescitd’dpprezzamento, anche da parte dei docenti,
potrebbe derivare dalle implicazioni relazionala tpreside e insegnanti, necessarie per
affrontare le difficolta, colte come positive datrambe le parti. La presenza dellitem in
guesta collazione, connota comunque questa attieitdirigente come istituzionale.

1.6 Offrire/ricevere dal dirigente suggerimenti e consigli per
risolvere soluzioni problematiche
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Grafico 5.2: ltem 1.6

La differenziazione tra docenti e dirigenti appav@ente anche rispetto alle posizioni
che il questionario chiede di assumere di fronta guestione della delega formale per
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svolgere compiti organizzativi e gestionali (itenb)le a partecipare alla leadership della
propria scuola (item 9.4). Il primo item “Assicusdassicurare I'impegno dei/come docenti a
svolgere compiti organizzativi e funzionali, utdemdo/avendo dal dirigente solo la delega
formale” era compreso nella sezione che invitavgpensare all'esperienza professionale, il
secondo “ll DS realizza la leadership con deleginméli/il docente partecipa alla leadership
su delega formale del dirigente” era inserito rrebgo di quesiti che sollecitavano a pensare
al futuro riassetto del’lEdA. Nell'item 1.5, gli segnanti si attestano con una media poco
sotto il 6,70 e i dirigenti con una attorno al 7(@rafico 5.3), mentre nell'item 9.4 sale un
po’ per i docenti, soprattutto del CTP, e scendgudilche decimo nei presidi (Grafico 5.4). |
livelli bassi delle medie rispetto ad altre questiche hanno raccolto maggior adesione,
lasciano trasparire che la tematica se non € ogrga, quanto meno presenta ancora
elementi di criticita nelle scuole. Un piccolo safgn statistico e il coefficiente della
deviazione standard piuttosto apprezzabile soprattel gruppo dei docenti del Serale.

1.5 Assicurarsifassicurare I'impegno dei/come docenti a svolgere 9.4 11 DS realizza la leadership con deleghe formali/il docente
compiti organizzativi e funzionali, utilizzando/avendo dal dirigente partecipa alla leadership su delega formale del dirigente

solo la delega formale 8,00
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Grafico 5.3: Item 1.5 Grafico 5.4: Item 9.4

In questi item, si segnalano i livelli di apprezzanto relativamente bassi dei dirigenti,
specie se confrontati con quelli presenti in uréalenunciazione, “ll DS agisce sulla
promozione di una leadership diffusa nell’intergasizzazione/il docente € coinvolto in una
leadership diffusa all'interno dell’organizzazioaeche senza deleghe formali” dell'item 9.5.
In questo item, peraltro escluso dall’analisi fagtle perché i test statistici hanno mostrato
essere non sufficientemente correlato alle altreabsi, risaltano le differenze tra le medie
degli insegnanti e quelle dei presidi, che nel adaioSerali mostrano uno scarto di 2 punti
(Grafico 5.5). L'attenzione per la leadership dsfiu come strumento di governo
dell'organizzazione incontra il favore dei dirigenpiu dei docenti che probabilmente
nell’attuale sistema vedono piu legittimata la Ifwozione extra insegnamento dalla delega
formale. Si tratta quindi di un approccio, quellelld leadership diffusa che deve essere
promosso e sostenuto da parte dei dirigenti e nesupposto come necessario e atteso come
modalita consuetudinaria nelle scuole, basata geuid sulle disponibilita individuali, che
comunqgue sono limitate e che soprattutto non seito @i una cultura condivisa.
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9.511DS agisce sulla promozione di una leadership diffusa
nell’intera organizzazione/il docente & coinvolto in una leadership
diffusa all'interno dell’organizzazione anche senza deleghe formali
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Grafico 5.5: Item 9.5

5.3.3.2. Leadership empowering

Il costrutto della “Leadership empowering” assumesé sette item, quasi tutti pensati
per prefigurare il “dirigente promozionale” e ilddente sperimentatore”, e quindi in linea
con la dimensione emersa dall'analisi fattoriale. questo insieme di variabili appare
importante la questione “Sollecitare/essere sosfitewdlal dirigente nell'innovazione
metodologico-didattica e nella ricerca, attravelesdornitura di strumenti e stimoli” (item
1.8) che chiama in causa modalita di leadershigfdranazionali (si veda il capitolo 3)
riconosciute come molto importanti per 'ambito edtivo.38 Su questo versante i presidi si
sentono particolarmente sollecitati, ma gli stedecenti ne riconoscono limportanza
(Grafico 5.6)

1.8 Sollecitare/essere sostenuti dal dirigente nell'innovazione
metodologico-didattica e nella ricerca, attraverso la fornitura di
strumenti e stimoli
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Grafico 5.6: ltem 1.8

Appaiono connesse a questo impegno le azioni gersere le modalita di lavorare in
équipe e sviluppare il senso di appartenenza wefl’il.2 (“Far leva sul lavoro/lavorare in
équipe e sviluppare il senso di appartenenza adiauaita professionale”) e per la
“costituzione di una comunita professionale for(@em 4.4) che presentano livelli di
importanza superiori al valore medio di 8. Nel gricaso (Grafico 5.7), si nota tuttavia una
certa differenza tra I'apprezzamento accordataddaenti del Serale (media 8,10) rispetto ai
loro presidi (media 9,08). Il senso di appartenensz&uramente una tematica a cui i dirigenti
delle Superiori sono molto sensibili e in alcunsicquesto ha coinvolto a pieno il Serale,
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come si é potuto riscontrare in alcune intervigtar leva sul lavoro d’équipe puo
rappresentare percido una strategia importante dhéngpgnanti sembrano condividere.
L'esito atteso di questo sforzo e testimoniato’idatiortanza riconosciuta alla costituzione
della comunita professionale (Grafico 5.8). Anahguesto caso € manifesta la differenza tra
dirigenti e docenti del serale, mentre i rispettolleghi del CTP mostrano un livello di
adesione piu omogeneo.

1.2 Far leva sul lavoro/lavorare in équipe e sviluppare il senso
di appartenenza alla comunita professionale
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Grafico 5.7: Item 1.2

4.4 Costituzione di una comunita professionale forte
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Grafico 5.8: ltem 4.4

Tra le azioni di empowerment che la leadership wh wrganizzazione dovrebbe
favorire, una posizione di rilievo dovrebbe avéagtovalutazione che é richiamata nell’item
2.1 (“Promozione/attivazione di pratiche per [lawdlutazione delle prestazioni
professionali”). In questo caso (Grafico 5.9), sghiansegnanti di ambedue i cicli scolastici
ad essere meno entusiasti, anche se il livellongortanza riconosciuto (media attorno al 7)
non indica opposizione a queste strategie di sup@bmiglioramento.

38

In modo particolare, si segnalano le prospettiegidne per guidare il cambiamento emerse nei darttrdi
Kotter, Senge, Daft, Senge e la learning orgaminatina anche l'idea di superleader e self-leademhManz e
Sims.
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2.1 Promozione/attivazione di pratiche per I'autovalutazione
delle prestazioni professionali

9,00
500 26— 846

7,00 7 68
6,00
5,00
4,00
3,00
200 — W2363——W-2416
1,00 : !

,00

Dirigente

Docente CTP Docente Serali Dirigente CTP Serali

——Media 7,00 6,83 8,26 8,46
—@—Dev. St. 2,363 2,416 1,681 1,764

Grafico 5.9: Item 2.1

5.3.3.3. Leadership distribuita

Il terzo costrutto ottenuto dall’analisi fattorialdispiega la dimensione della
“Leadership distribuita”. Sono chiamati in causdefn gia quasi tutti appartenenti ai profili
prefigurati del “dirigente supportivo” e del “dodencollaboratore”. Oltre alla necessaria
condivisione della vision, richiamata nell'item 9(2l DS deve avere una propria vision
sull’istruzione degli adulti e comunicarla/il do¢erdeve conoscere la vision sull’istruzione
degli adulti della scuola e condividerla”), in qteesmbito trovano rilievo una variabile del
guestionario 7.3, “ll docente EdA deve possederech@n competenze nell'area
dell'organizzazione” (Grafico 5.10). Il gruppo cpeesenta un minor accordo € quello dei
docenti del Serale, mentre tutti gli altri mostramolivello di consenso sicuramente piu alto.

7.3 Il docente EdA deve possedere anche competenze
nell'area dell'organizzazione
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Grafico 5.10: ltem 7.3

Un docente con adeguate competenze organizzativergppresentare un passaggio
obbligato per un’affermazione nel sistema delltigtone degli adulti delle figure del middle
management, rispetto alla quale si chiede di egpenm personale grado di accordo (item
7.4). In questo caso, anche i docenti dei CTP ranstrun livello adesione inferiore al
precedente, anche se non basso come i collegbedak (Grafico 5.11). Cio é forse dovuto
allannosa questione del timore da parte degli gnaati di veder legittimata una
differenziazione istituzionale dei ruoli nella styccome evidenziato nel capitolo 4.
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7.4 1l sistema di istruzione degli adulti comporta
I'affermazione del middle management
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Grafico 5.11: Item 7.4

In ogni caso, si riconosce come per un ambientéegsmnale qualificato occorra
I'azione efficace e autonoma del middle manageiméitem 4.3). L'apprezzamento per
guesta funzione e sicuramente molto alto tra gdirti, mentre gli insegnanti, forse per quelle
resistenze di cui si diceva sopra, indicano dallindi importanza che raggiungono medie
attorno al 7,50 (Grafico 5.12).

4.3 Azione efficace e autonoma del middle management

10,00

9,00 e 49,00
8,00 7 -

7,00
6,00
5,00
4,00
3,00
2,00 B

1,00 M

,00

Dirigente

Docente CTP | Docente Serali | Dirigente CTP
Serali

—4— Media 7,71 747 8,84 9,00
—i—Dev. St 1,925 1,872 1,073 ,934

Grafico 5.12: ltem 4.3

5.3.3.4. Leadership debole/assente

La dimensione che piu mostra differenziazione tmirigenti e gli insegnanti e la
“Leadership debole/assente” (item 1.1 “Lasciara@va piu ampia liberta di iniziativa e
autonomia personale nella scuola, in quanto i doseno pienamente responsabili” e 9.3 “II
DS permette agli insegnanti/il docente deve avemegiliberta nelle scelte professionali”). Le
due variabili rientrano nella prefigurata tipologd leadership/followership “dirigente
lassista-familista/docente minimalista” che compresso in precedenza tra le scale attese
presentava una coerenza interna statisticamenipdepratica (8 5.3.2). | livelli di importanza
di ambedue le enunciazioni sono alti per gli ingegne molto bassi per i dirigenti (Grafico
5.13 e grafico 5.14).
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1.1 Lasciare/avere la pii ampia liberta di iniziativa e 9.3 11 DS permette agli insegnanti/il docente deve avere piena
autonomia personale nella scuola, in quanto i docenti sono liberta nelle scelte professionali
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Grafico 5.13: Item 1.1 Grafico 5.14: Item 9.3

Si contrappongono in questo costrutto due puntista, che sono volti al positivo per
gli uni (affermazione della propria professionalittinsegnanti) e al negativo per gli altri
(impossibilita di governare il sistema). Si trat@curamente di estremizzazioni di
atteggiamenti che devono trovare i giusti corrgtind esempio, nello sviluppo del senso di
appartenenza ad un’organizzazione, di modalitawbro collaborativo, sistemi nei quali la
relazione leadership/fallowership non si fossilizsa comportamenti inamovibili e
spersonalizzati, ma mantiene sempre quel gradeshibilitd e funzionalita che permette lo
scambio funzionale dei ruoli

5.3.4 Il middle management

Diversi item del questionario sollecitano i rispent sul middle management e hanno
contribuito alla costruzione dei fattori come megsduce sopra. Una batteria di domande
della prima sezione (item 3.1-3.5) chiede pero iesmpinente di esprimersi sul livello di
importanza riconosciuto a cinque figure tipiche dibcenti che svolgono un ruolo
determinante per il buon funzionamento delle sculleune, come si € visto nel capitolo 4,
sono previste dalla normativa e dal contratto dota, altre sono piu invalse dalla prassi
scolastica o da modelli organizzativi piu recemipgni caso sono funzioni piu fluide e con
compiti meno predefiniti.

Le prime due figure, il Collaboratore del Dirigertd Coordinatore di sede EdA sono i
docenti a piu stretto contatto con il dirigente gféro 5.15 e 5.16). Il primo spesso é
individuato tra i docenti del diurno. In alcuni cas proprio un docente del mattino a
coordinare I'attivita serale, anche se non ha ingegento in questo settore. Conta quindi il
rapporto fiduciario con il preside, anche piu cappartenenza al settore dellistruzione degli
adulti come per il Collaboratore. Non sorprendendul’alto livello di importanza che viene
loro riconosciuto dai dirigenti, soprattutto quelkl serale. | dirigenti del CTP costruiscono
piu un rapporto fiduciario con la seconda di qudijare, anche per le caratteristiche di
questi centri dislocati in piu sedi. L'apprezzantedei docenti € minore, anche se il livello
comunque alto delle medie, soprattutto per il Coatbre di sede, indica che si tratta di un
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ruolo richiesto anche dagli insegnanti, sia pecdea degli aspetti organizzativi sia per la
funzione di intermediazione con il dirigente.

Collaboratore del Dirigente Scolastico Coordinatore di sede EdA
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Grafico 5.15: Collaboratore del DS Grafico 5.16: Coordinatore di sede EdA

Con la dizione di “Funzione Strumentale” (Graficd® spesso si maschera il docente
che svolge i compiti delle due precedenti figurae§lo vale forse piu per i CTP e in effetti il
giudizio piu positivo & espresso dai dirigenti (ae8,61) e dagli insegnanti (media 7,53). Al
serale, invece, i docenti appaiono meno convingugisto ruolo (media 6,57), probabilmente
anche perché si tratta di un istituto contrattuaéso utilizzato.

Funzione Strumentale
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Grafico 5.17: Funzione Strumentale

Le due ultime figure considerate sono piu legatecanpiti di supporto gestionale di
momenti puntuali caratterizzanti I'offerta formatidella scuola (i progetti), e organizzativo
per I'elaborazione dei percorsi formativi, o di cdimamento dei gruppi di docenti con
insegnamenti o discipline affini (Grafico 5.18 afiro 5.19).
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Grafico 5.18: Coordinatore area didattica/dipartimento Grafico 5.19: Coordinatore di progetto
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Lo scenario riguardo allimportanza di questi inclr € del tutto simile a quello
riconosciuto dai diversi gruppi di rispondenti pedocenti con Funzione Strumentale. Da
parte dei dirigenti € ben accreditato il ruolo diegti collaboratori, ruolo che viene accolto
forse piu tiepidamente dai diretti colleghi. Forsm € da sottovalutare il fatto che la richiesta
di esprimere una valutazione sullimportanza deddte management fa esplicito riferimento
alla propria esperienza professionale nell’istrogie formazione degli adulti.

In ogni caso, da questi dati emerge l'indicaziohe questi ruoli strategici sono piu
riconosciuti per lo svolgimento di compiti piu dteenente legati agli aspetti organizzativo e
gestionali di ordine generale che non a quelli gpecifici, legati a iniziative definite ma
momentanee, o piu di generico supporto ai periodicontri degli insegnanti. Si tratta di
indicazioni che saranno raccolte nell'ultima padel lavoro, quando si affrontera piu
esplicitamente il tema della formazione degli inmsagi.

5.3.5 Il docente EdA

La volonta di disporre di un quadro piu completogdiesto settore dell’istruzione e
formazione per procedere alla sua lettura attravéddtica della leadership, ha spinto la
ricerca ad affrontare ulteriori problematiche.

Anzitutto si e voluto approfondire maggiormenternbfilo dell’insegnante degli adulti,
chiedendo ai partecipanti allindagine di esprimkxdoro opinione se tale docente debba
avere delle caratteristiche proprie, delle spdu#ficompetenze professionali derivanti dal
fatto che egli opera con un’utenza particolare estiutture con modalita organizzative
originali.

Alcuni item concernenti questi aspetti sono giati stssunti nelle definizioni di
leadership (7.3 e 7.4) e riguardano oltre all'affazione del middle management, il possesso
di competenze nell'area dell’organizzazione. Siigtovche soprattutto per quest’ultimo
aspetto I'adesione da parte di tutti i gruppi éspasignificativa, in particolare per i docenti
CTP che presentano una media allineata con queildidgenti, mentre i docenti del serale
sembrano meno convinti. La differenza puo esseiegabile con il fatto che gli insegnanti
dei Centri Territoriali hanno maturato in questineamna forte esperienza di autonoma
gestione del servizio, spesso fuori sede, relandosi con soggetti e enti diversi, in tempi e
con modalita operative flessibili, ecc. Per propranto si sono trovati a dover sviluppare
gueste abilita per cui appare comprensibile la kttenzione a far rientrare le competenze
organizzative nello strumentario in dotazione aledde EdA.

Oltre che a sollecitare i rispondenti su questeatarhe, € stata loro posta la questione
della formazione alla didattica degli adulti per iclsegna in queste scuole (Grafico 5.20).
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7.2 Una formazione alla didattica degli adulti € indispensabile
peril docente EdA
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Grafico 5.20: Item 7.2

Da parte dei dirigenti 'adesione a questa enummigze quasi massima. Anche nelle
interviste ad alcuni di loro, come si vedra piu rayae fortemente sostenuta e richiesta la
necessita che I'insegnante che lavora al serak @HP abbia prima di arrivare al serale una
professionalita adeguata agli apprendenti . Altteestjone € invece come costruirla o
riconoscerla.

Anche gli stessi insegnanti riconoscono tuttaviesta esigenza. Maggiormente al CTP,
meno al serale e questo probabilmente € legatonadtiteggiamento piu generalizzato di
disincanto che questo gruppo di docenti ha per tQuaiguarda figure e funzioni degli
insegnanti. A riprova é l'ulteriore enunciato cheecle di esprimersi sul fatto che il docente
EdA debba avere una collocazione specifica nedrsigtscolastico (Grafico 5.21).

7.11l docente EdA deve avere una specifica collazione nel
sistema scolastico italiano
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Grafico 5.21: ltem 7.1

| pit convinti sostenitori di una specificita deisegnante degli adulti sono i docenti
del CTP, mentre i piu tiepidi sono ancora una vgliainsegnanti del serale. Per quanto
riguarda i presidi, piu che la soluzione formald gefilo volto in esclusiva agli adulti,
interessa come si e visto, che i docenti abbiafaitiee competenze e capacita per lavorare
con un’utenza sempre piu variegata, con adulti ehrano o rientrano in formazione,
mostrando grandi difficolta, ma soprattutto fodpattative.

Rispetto ai docenti dei Centri Territoriali Permateva ricordato che a questo settore
sSono ascritti sia insegnanti della secondaria 8leido sia della primaria, che mantengono la
loro identita contrattuale pur lavorando fiancoian€o, spesso con gli stessi corsisti e
svolgendo in gran parte le stesse funzioni. Quastssimita, per non dire sovrapponibilita, di
ruoli e mansioni a livello pratico e quotidianosethinosciuta perd dalla normativa e in parte
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anche dal pregiudizio di chi non e situato all'mie del’EdA, puo avere inciso sul desiderio
di molti docenti di vedere riconosciuta la figuiaud unico docente per gli adulti.

Si tratta qui di una questione delicata di poliscalastica che naturalmente esula dalla
trattazione di questo lavoro e che non ha avutoni “drammatici” nel corso della ricerca.
Tuttavia, € un aspetto con cui la leadership dd? GiTe trovata a confrontarsi e in alcuni casi
a dover dare delle risposte, valorizzando in divemsodo professionalita che altrimenti
sarebbero scoraggiate.

5.3.6 L’impianto didattico delle scuole degli adui

Indagare sulle strategie formative e sulle aziadatiiche da mettere in opera con gli
adulti puo fornire delle indicazioni sulle direziantraprese dalle scuole, sulla loro capacita
di leggere i bisogni, di rispondere alle esigenaemftive del territorio, di innovare e di
migliorare il proprio servizio. Si tratta di campei quali € in azione la leadership educativa
di un’organizzazione scolastica, per cui € sembuéite mettere a confronto le opinioni dei
diversi gruppi di dirigenti e docenti.

Sono stati sottoposti all’attenzione dei risponddetle pratiche scolastiche innovative
riferite alla:

- organizzazione del gruppo classe (item 8.1) e wieicolo (8.2)
- personalizzazione dello percorso formativo (ite6) 8.3, 8.4)
- didattica (item 8.5).

La prima questione riguardava I'“assunzione depgrui livello come riferimento per
la costituzione delle classi” di studio (Grafic@%).

8.1 Assunzione dei "Gruppi di livello" come riferimento per la
costituzione delle classi
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Grafico 5.22: Item 8.1

Rispetto a questo, le posizioni si differenziansegonda della tipologia di scuole:
adesione dei CTP e freddezza da parte del ser@ejevono confrontarsi con vincoli molto
stretti legati al numero di iscrizioni alle clasper I'avvio dei corsi e I'assegnazione delle
cattedre (si noti comunque il valore alto dellaidemne standard). Esiste consapevolezza di
guesti limiti, confermata anche, come piu avanéi presidi intervistati, alcuni dei quali
hanno presentato delle soluzioni realizzate irelioen questa prospettiva.
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Piu generalizzato verso una media alta € invedgello di importanza riconosciuto
alla “modularizzazione dei percorsi formativi” (B 5.23).

8.2 Modularizzazione dei percorsi formativi
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Grafico 5.23: Item 8.2

Il solo gruppo dei docenti del serale si mostra ‘gilardingo’ (media 7,71), ma non
negativo, probabilmente in ragione anche del dibatinolto vivo al momento della
somministrazione del questionario sulla riformakativa revisione dei curricoli della scuola
superiore, che metteva in posizione di attesa anspetto alla nuova strutturazione di tutti i
corsi scolastici per il conseguimento del titolestidio.

L*accoglienza, l'orientamento e il ri-orientameitesono attivita evidentemente
propedeutiche alla buona riuscita del percorsoagiatto alla persona che entra nelle scuole
degli adulti (Grafico 5.24).

8.6 Realizzazione di attivita di accoglienza e orientamento
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Grafico 5.24: ltem 8.6

Si tratta di pratiche molto in uso nei CTP e bedate anche nei serali e come tali
riconosciute nella loro importanza da tutti i riggenti, con un lieve abbassamento nei
docenti del serale, forse anche perché non tutth sempre coinvolti in queste azioni, come
invece avviene nell’altra scuola.

Sul riconoscimento dei crediti (Grafico 5.25), pmbbmente in forza delle

sperimentazioni Aliforti e Sirio, i dirigenti delleuperiori dimostrano compattamente il loro
pieno assenso.
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8.3 Riconoscimento dei "Crediti formativi" comunque

acquisiti
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Grafico 5.25: Item 8.3

Anche le medie alte degli altri rispondenti indioasome questo sia ritenuto un valido
sistema per rendere effettivamente percorribilkéeitro in formazione dell’adulto. Resta |l
dubbio di quanto, nell'agito, questa volonta dorioscimento sia effettiva anche per i crediti
non solo formali, ma anche “comunque” acquisitsgaggio critico delle nostre scuole, non
certo per cattiva volonta di chi vi opera.

Lo strumento dei “Patti formativi” (Grafico 5.2@pva alto apprezzamento nei dirigenti
e negli insegnanti del CTP, meno nei docenti deilse

8.4 Stipula di "Patti formativi" individuali

10,00

9,00 8,90 8,92
8,00 8,48

7,00 13

6,00

5,00

4,00

3,00 2,479

2,00 ——— 1,882 !

1,00 1,081 1,124

,00
Dirigente

Docente CTP | Docente Serali | Dirigente CTP
Serali

Media 8,48 713 8,90 8,92
Dev. St. 1,884 2,479 1,081 1,124

Grafico 5.26: ltem 8.4

Probabilmente non & secondario che questi insegtathino con mano (e con una
preparazione non sempre adeguata) le difficoltgedtire una tipologia di utenza molto in
crescita in queste scuole, quella dei giovani-addltoriusciti dal diurno senza aver
conseguito il titolo di studio e rientrati a bresirma distanza nell’istituzione scolastica dalla
finestra del serale. Il “Patto formativo” € comuequn dispositivo da privilegiare, non solo
con questi corsisti, ma non & certo risolutivo ola s

L’e-learning come pratica didattica sembra fatiGateovare i favori dei docenti, sia del
CTP sia del serale (Grafico 5.27).
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8.5 Sviluppo dell'insegnamento a distanza (e-learning)

9,00

8,00

7,00

6,00

5,00

4,00

3,00

200 2,495 2,654 g

100 1,358
00

8,50

©
9

6,51 66T

Docente CTP | Docente Serali | DirigentecTp | Dinigente
Serali
Media 6,51 6,61 7,03 8,50
Dev. St. 2,495 2,654 2,224 1,358

Grafico 5.27: Item 8.5

Per i primi, forse I'evidenza di rivolgersi a fasper lo piu deboli della popolazione
sembra essere attualmente un limite per avviargainie su larga scala dell'insegnamento a
distanza. A riprova, anche il giudizio tiepido datai dirigenti di questo ordine di scuola
(media 7,03). L'e-learning pare invece un terrenmeestimento per i presidi del serale, che
perd non sono confortati dall’atteggiamento deppronsegnanti.

5.3.7 La formazione professionale del personaledaastico

Questa parte del questionario (tre batterie di iwella terza sezione) pud essere
ritenuta molto importante soprattutto per un comoammediato con le opinioni dei dirigenti
e docenti sulle prospettive verso le quali questarca vorrebbe muoversi. La formazione,
iniziale e in servizio, dei docenti ma anche deigeénti impegnati in questo settore della
scuola italiana € necessaria e strategica peralaffermazione. Piu avanti si vedranno anche
alcuni esempi di iniziative importanti condotte prio nel Veneto. Ora € opportuno rendere
conto della ricezione che i partecipanti alla Weehanno manifestato sulla necessita, sugli
ambiti e sulle modalita della formazione profesaien

Sulla necessita che debba esserci la formaziong@atebnale non ci sono dubbi da
parte dei dirigenti, solo qualche sfumatura rikstagper gli insegnanti (Grafico 5.28).
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Grafico 5.28: Item 10.2 Grafico 5.29: Item 10.1
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Anche rispetto alla questione che si era propostaeccollegata a questa, cioé il
contributo determinante della ricerca nella scllalzcordo € molto alto (Grafico 5.29), segno
che i rispondenti attendono con fiducia le suedita nella loro attivita, ma anche che forse
intravvedono la possibilita che essa possa essetta on la partecipazione fattiva della
scuola, come si ricava da alcune interviste agdirti riportate piu avanti.

Gli item successivi invitano ad esprimere il lieellli importanza di alcuni ambiti di
formazione e aggiornamento professionale.

La tabella comparativa (Tabella 5.11) riporta ledimeedei livelli di importanza
attribuito dai due gruppi di docenti e dai due idigenti.

Ambiti di formazione e aggiornamento | Docente | Docente | Dirigent | Dirigent
professionale CTP Serali e CTP e Serali
Ambito disciplinare 8,1 7,9 / /
Ambito metodologico-didattico 8,9 8,4 9,5 9,8
Ambito istituzionale-normativo 7,6 7,0 7,7 7,3
Ambito comunicativo-relazionale 8,9 8,2 9,7 9,7
Ambito organizzativo-gestionale 8,1 7,4 7,9 7,8
Ambito politico-culturale 7,3 6,5 7,5 7,4

Tab. 5.11: Ambiti di formazione e aggiornamento

Vi si riscontra come per i dirigenti assumano geanignportanza gli ambiti
metodologico-didattico e comunicativo-relazionat®. tratta degli stessi considerati dai
docenti, anche se con un gradimento inferiore. @esorprende I'esigenza di sviluppare le
competenze sociali sia per docenti sia per dirigpate singolare come anche questi ultimi
abbiano il bisogno di aggiornarsi in campo metodmo e didattico. Evidentemente la
lontananza dalla pratica d’aula, ha sviluppato aitndirigenti il bisogno di mantenere, anche
per sostenere adeguatamente il confronto con gégimanti, un contatto con i piu recenti
sviluppi in questi settori e che ritengono di risech di perdere di vista restando “chiusi” in
ufficio. Questa attenzione alla didattica dei ding richiama quell’idea di “leader
pedagogico”, di “maestro dei maestri” che ha caredtato la “leadership istruzionale” negli
ultimi decenni del '900, come illustrato nel capit®, dove sono state evidenziati anche gli
elementi di criticita.39

Minore importanza viene attribuita da tutti i grupygli ambiti istituzionale-normativo
e politico-culturale. Per i dirigenti, la prima aré certamente piu attinente con la loro pratica
professionale quotidiana, mentre per gli insegnBatnbito in qualche modo equivalente
dovrebbe essere I'ambito disciplinare, che tuttawiastato oggetto di attenzioni non
secondarie da parte loro. E stata invece messadondo piano I'area politico-culturale,
probabilmente perché dovendo scegliere, questaraeasisere la meno affine con la propria
professione. In realta, per un settore scolastmmec quello degli adulti potrebbe essere
guanto mai utile avere una vigile attenzione pegstl tematiche (e un dirigente intervistato
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sottolineava I'importanza per gli insegnanti EdA*essere cittadini del mondo”, intendendo
di essere almeno al corrente di cio che accade).

Infine I'ambito organizzativo-gestionale ha un bubwello di riconoscimento di
importanza, per i dirigenti, ma anche per i docdatiCTP. Questo non dovrebbe sorprendere
visto che attualmente sono forse questi insegrahtessere maggiormente sollecitati nelle
proprie scuole in pratiche gestionali e organizzati

L'ultima questione posta dal questionario rigualgéa modalita di formazione e
aggiornamento (Tab. 5.12).

Tipologie di formazione e aggiornamento Docente | Docente | Dirigent | Dirigent
professionale CTP Serali e CTP e Serali
Forma_2|one di tipo tradizionale (lezioni con 76 77 74 72
esperti)

Formazione esperienziale 8,4 8,2 8,8 8,8
Formazione fra pari 7,9 7,4 7,9 8,2
Autoformazione 7,5 7,4 7,0 6,9

Tab. 5.12: Tipologie di formazione e aggiornamento

La formazione esperienziale ha colto le maggiderationi dei rispondenti, ma anche
guella tra pari ha il suo livello di importanzag trdirigenti e i docenti del CTP, piu che quelli
del serale, dove la curvatura sui saperi disciplinghiede approcci ed expertise che si
reputa, a torto o a ragione, non sempre riscotitnadi colleghi. Le esigenze di formazione
piu attinenti agli aspetti metodologici-didatti¢a (scuola vera’) e comunicativo-relazionale
molto sentiti tra i docenti dei CTP portano queastimi probabilmente a ritenere che le
esperienze sul campo di colleghi che vivono lesstgwroblematiche possano essere una
garanzia di formazione piu significativa e piu fizizabile’.

Si coglie nei dirigenti e negli insegnanti I'esigandi privilegiare quelle pratiche
formative di tipo laboratoriale, con forte compoteerdi interazione sociale, che sono
riconosciute come particolarmente efficaci per idesari adulti. Non a caso, dunque, le
modalita piu tradizionali, come le lezioni frontdkgli esperti, sono messe in secondo piano.

5.3.8 Riassetto del sistema dellEdA

Una batteria di item della seconda sezione € dediale opinioni di presidi e
insegnanti sul riassetto del sistema dell’istrugi@enformazione degli adulti (6.1-6.6). Della
preannunciata riforma, erano state proposte ahatone dei rispondenti alcuni nuclei
ritenuti significativi. Come messo in evidenza oapitolo 2, il processo di cambiamento e
ancora fermo e non si sa quale sara la configurazaefinitiva del settore. Per questo si
riportano in tabella (Tabella 5.13) le medie reatai livelli di accordo e disaccordo sulle

* Si veda anche Barzano, 200, cit, pp. 35-37.
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affermazioni riportate dal questionario, consapevdella valore contingente delle
valutazioni.

Ridefinizione degli assetti del sistema di Docent | Docent | Dirigente | Dirigent
istruzione e formazione degli adulti e CTP | e Serali| CTP e Serali
6.1 L'istituzione di Centri Provinciali di Istruzine

degli Adulti autonomi e articolati in reti territadi 7,8 51 7,9 59

di servizi € una scelta positiva
6.2 L’'organico funzionale dei Centri permettera

. o : o : 7,1 5,0 7,9 7,1
un miglior utilizzo delle professionalita docenti
6.3 L'ampliamento dell'offerta formativa (Lingug
Straniera, Informatica, Cultura generale,...) sard 50 45 57 51

possibile solo nell'ambito dell’autonomia e
richiedera I'autofinanziamento dei Centri

6.4 | sedicenni senza titolo di studio conclusivo
del 1° ciclo o che non abbiano adempiuto 8,0 57 9,1 54
all'obbligo di istruzione vanno ammessi ai Centr
6.5 Il triennio conclusivo della scuola secondari
del 2° ciclo deve restare incardinato nelle scuole
superiori e gli iscritti ai Centri vi potranno 7.4 7,1 8,0 7,2
accedere attraverso apposite convenzioni tra gl
istituti scolastici

6.6 La progressiva regionalizzazione del sistema
dell'istruzione & decisiva per fovernance 5,7 4,7 5,8 55
dell'istruzione e formazione degli adulti

D

Tab. 5.13: Riassetto del sistema di istruzione dégidulti

L’appartenenza ai diversi cicli scolastici semboadizionare le opinioni dei dirigenti e
dei docenti.

Infatti, se listituzione dei CPIA (item 6.1) senabessere accolta con un certo favore
nei CTP (media 7,8 per i docenti e 7,9 per i dinigeessa pare venire respinta nei Serali (5,1
docenti e 5,9 dirigenti). Chi opera nelle scuoles#eondo ciclo di istruzione, come risultera
anche in molte interviste ai dirigenti, riconoscgpmttutto le difficolta organizzative e
logistiche, di gestione del personale; per gli gmsmti la presa di posizione negativa potrebbe
indicare anche il timore di ‘uscire di casa’ peitrare in un mondo scolastico di grado
inferiore.

La differenziazione si conferma anche a propositi’atcoglienza nei Centri dei
sedicenni senza titolo di studio (item 6.4) cheevéddvorevoli i CTP (8,0 docenti, 9,1
dirigenti) e piuttosto contrari i Serali (5,7 dotieB,4 dirigenti). E probabile che i primi con
guesta atteggiamento positivo fotografino una gituee gia esistente, e in ogni caso,
intravvedono un target di popolazione da raggivmgeme mission della nuova scuola. Per i
Serali, questa apertura potrebbe significare uargdimento dell'utenza ad una fascia d'eta
molto giovane, caratterizzata da situazioni di eoope quindi problematica da gestire.

Piu concordi appaiono i dirigenti e i docenti dikmedue le tipologie di scuole nel
giudicare negativamente il depotenziamento deligitét di Educazione degli Adulti (6.3),
segno che i CTP, ma anche i Serali, intravvedororesringere alla sola funzione di
istruzione i futuri Centri, lasciando i corsi difadetizzazione funzionale all’ambito
dellampliamento dell'offerta, come ogni altra stai@ael diurno, un potenziale venir meno

165



degli scopi di un futuro CPIA che dovrebbero esddirgispondere nel piu ampio modo
possibile ai bisogni culturali e formativi dellagmazione adulta.

Relativamente all'item 6.5, i dirigenti dei CTP (die 8,0) sembrano essere piu
disponibili a cercare gli accordi necessari corsdaole del secondo ciclo per consentire |l
completamento del percorso di studi ai corsisti@eIA rispetto ai colleghi del serale (media
7,2). Non e da escludere una maggiore consuetudimeprimi a lavorare in rete, ma
senz’altro la mancata definizione dei provvedimerdrdino lascia grandi incognite sulle
modalita di gestione della materia.

Forti perplessita si evincono anche rispetto allagpessiva regionalizzazione della
governance dell’istruzione degli adulti (item 6.6utte le medie sono ampiamente sotto il
6,0 ed €& probabile il timore che questo non aiggmmai rappresenti un ostacolo
all'affermarsi dellEdJA a livello locale, specie ddove le sensibilita dei decisori si
indirizzassero verso altri obiettivi, rispetto aetjuprioritari per le scuole per gli adulti (fasce
deboli, per esempio).

5.4. Gli esiti della ricerca: I'analisi qualitativ. = a

La ricerca qualitativa sara presentata dando il pagsibile la parola ai soggetti
interessati dall'indagine, riportando le loro conwazioni rilasciate durante le interviste.
Saranno riprese e approfondite le dimensioni deli@ership emerse nella prima indagine
guantitativa, ma saranno anche introdotti ulteriptinti di vista sugli approcci alla
conduzione e alla gestione delle scuole per gllitadi riporteranno, inoltre le opinioni dei
dirigenti intervistati sulle altre tematiche giactate dai questionari, in particolare: il middle
management, il docente degli adulti, il riordind sistema EdA, la formazione in servizio del
personale insegnante della scuola.

5.4.1 Soggetti coinvolti

Sono stati intervistati 11 presidi, ma complessigata sono stati raggiunti 14 istituti,
avendo tre dirigenti la reggenza di altrettanikusit sedi di scuole per gli adulti. Sono stati
coinvolti nello specifico 7 CTP e 7 Corsi seralica il 13% delle scuole EdA venete.

La loro scelta e stata guidata per alcuni casirdariterio di prossimita geografica tra
scuole (due o piu istituti di ordine diverso in A4ffetenti cittd) e per altri dalla
rappresentativita territoriale, cosi da toccare alomeno un istituto le restanti province a piu
forte densita di scuole per gli adulti del Veneto.

Tutti i dirigenti hanno una notevole esperienzdenstuole per gli adulti, uno solo ¢ al
secondo anno di esperienza diretta con un CTP.nAlcanno attivato in prima persona la
scuola per adulti che attualmente dirigono, o camesidi (1) o come docenti collaboratori
(2); un altro preside prima di diventare dirigeatstato docente responsabile delle “150 ore”
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del proprio istituto. Chi invece ha preso in masade EdA gia avviate lo ha fatto da non
meno di 4 anni fa, con casi che superano i 10 anni.

5.4.2 Analisi delle interviste

Per l'analisi delle interviste ci si € avvalsi diauspecifica applicazione informatica,
Atlas.ti*® uno strumento utile e versatifel riferimenti teorici di guesto software sono
individuabili nellaGrounded Theor,ﬂ'/2 approccio che richiede al ricercatore non di gppkre
categorie di analisi basate su ipotesi precostituita, attraverso un processo induttivo, di
farle emergere dal testo esaminato, trovandole wringdicatedrounded nel testo stesso e
rinviando ad un momento successivo la rassegna eeeratura,

In estrema sintesi, le procedure del programma g@komo di organizzare i dati inseriti
e i risultati ottenuti secondo le linee guida digbidal ricercatore, attraverso perdo una
continua e ricorsiva interazione tra i significdéfiniti dal ricercatore e quelli attribuiti dai
soggetti autori dei testi considerati, mediante dpeesa ciclica e reiterata delle definizioni
date dal primo. Le diverse funzioni di Atlas.ti pmttono di archiviare segmenti di testo
associandole ad un codice, in modo da poter edserinente confrontate, facilitando
I'analisi dei significati che progressivamente egugro. Le procedure sono percio analoghe a
guelle messe in atto con una codifica “carta etaiate soprattutto in questo senso sono state
qui utilizzate, pur nella consapevolezza chdlds.ti come ogni altro software, € e resta
fondamentalmente uno strumento” (Milesi e Cate]laBD2, p. 285). Questo significa che “...
anche in assenza di un esplicito riferimento ahg@ma dellaGrounded Theoryil principio
del contatto costante con i testi attraverso lettdpetute e confronti interni tra i passi
codificati dal ricercatore rimane valido”.

Il procedimento di analisi seguito in questo lavarova conferma in queste
considerazioni. Infatti se lo scopo della raccatanterviste € di corroborare o0 meno lo
scenario di concezioni e di pratiche di leadergingsenti nelle scuole per gli adulti venete, le

0 Atlas.ti & un’applicazione che rientra fra i pragmi CAQDAS Computer Assisted Qualitative Data
Analysis Softwaneed & stata sviluppata nel 1994 da Thomas Muhr.Mdihr T. (1997)Atlas.ti short user’s
guide Berlin: Scientific Software Development; Muhil, Manuale di Atlas.ti 2004 consultabile in:
www.atlasti.com/manual.html. Si & utilizzato lasiene Atlas.ti 5.0.66.

" Si veda in particolare: Muhr T. (199Atlas.ti short user’'s guideBerlin: Scientific Software Development;
Milesi P. e Catellani P. (2002), “L'analisi quatita di testi con il programma Atlas.ti”, in B. Mzara (a cura
di), Metodi di ricerca qualitativi in psicologia socigleRoma: Carocci, pp. 283-304; Chiarolanza C., De
Gregorio E., (2007),’analisi dei processi psico-sociali. Lavorare cATLAS.tji Roma: Carocci

* Glaser B., Strauss A. (2009)a scoperta della grounded theory. Strategie pefidarca qualitativa Roma:
Armando, 2009 (1967); Tarozzi M. (2008)he cos’e la Grounded theqriRoma: Carocci; Charmaz K, (2006),
Constructing grounded theory. A practical guideaihgh qualitative analysjsLondon: Sage Publications;
Cicognani E. (2002), “L’approccio qualitativo defrounded Theory in psicologia sociale: potenZaimbiti
di applicazione e limiti”", in B.M. Mazzara (a cudd, Metodi qualitativi in psicologia socialdRoma: Carocci,
pp. 43-59

s Cfr. Milesi e Catellani, 2002p. cit.
44
Milesi e Catellani, 2002, op. cit., p. 285
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procedure di analisi hanno dovuto muoversi piu ichdirezione bottom-up (ricavando dai
testi stessi le categorie interpretative) in quebt@-down (riscontrando nei testi delle
interviste le categorie individuate in precedenadigstandone o meno la corrispondenza, o
guanto meno integrando i due procedimenti.

Una volta raccolte tutte le audio-interviste e ctetgia la loro trascrizione scritta in file

di testo, l'attivita di analisi con Atlas.ti si &vimppata attraverso le seguenti operazioni

preliminari:

1. creazione dell'unita ermeneutica (HHdermeneutic Unifs destinata a racchiudere i testi,
i codici, le annotazioni e tutte le strutture charglavano elaborando in un unico
ambiente di lavoro

2. redazione definitiva ddtrimary Document$PD) cioé trascrizione delle 11 interviste nel
formato richiesto dal programma e loro associazaihidnita Ermeneutica

3. lettura e selezione dei segmenti testuali consideélievanti per I'indagine quotation3
classificandoli con specifici codici, creati secondodalita sia top-down (cercando
citazioni corrispondenti a categorie di analisigsistenti) sia bottom-up (ricavandoli dalla
lettura diretta dei testi)

4. revisione dei codici ottenuti nella prima codificaze con eliminazione di ripetizioni o
ridondanze attraverso la cancellazione o la fustbtecuzioni equivalenti, e loro
riformulazione definitiva

5. classificazione dei codici utili al'oggetto defidagine in macrocategorie, le famiglie
(familieg, contenenti ciascuna un vario numero di oggetti

Completato il lavoro di lettura e di ri-codificane, i codici utilizzati per le analisi
sono stati complessivamente 228, raggruppati setheienti 15 famiglie:

Concezioni di leadership

Leadership istituzionale del Dirigente Scolastico

Leadership direttiva

Leadership empowering

Leadership diffusa

Leadership distribuita

Leadership debole

[l middle management

Il docente EdA

La formazione professionale del personale scotastic

Lavorare in rete

Riordino del sistema di istruzione e formazionelidagulti

Utenti delle scuole per gli adulti

Scuola per gli adulti e territorio

Le scuole per gli adulti di oggi

Le famiglie sono state predisposte tenendo contudnto si enunciava sopra rispetto

alle modalita di emersione dei codici. Se infattauparte dei raggruppamenti presenta le
dimensioni della leadership e le tematiche esplicénte affrontate anche nell'indagine
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guantitativa, un’altra deriva piu direttamente titi, cogliendo forse meno il focus diretto
dellindagine e piu aspetti riguardanti la vita ldebcuola toccati dagli intervistati che
comunque risultano importanti per il discorso cagsplvo dell’EdA.

Il software utilizzato ha permesso una serie dirageni proprio a partire dalle
famiglie che sono diventate centrali per I'anatisialitativa. E stato possibile operare con i
codici, confrontare e recuperare agevolmente dzidhi associate ai codici stessi e ottenere
diversi tipi di output, in particolare le rappretenoni grafiche, i network, dei dati raccolti,
delle famiglie come di seguito si presenterannoilpestrare le interpretazioni sulle questioni
indagate.

Nei grafici, ciascun codice riporta tra parentesarima cifra con il numero di
citazioni associate al codice, mentre la seconde&cani collegamenti tra quel codice e altri
presenti nell’unita ermeneutica

5.4.3 Le dimensioni della leadership

In apertura, le interviste sollecitano il dirigeraepresentare la propria scuola e la
propria esperienza professionale. E un modo itidigger far emergere oltre che le pratiche
anche le concezioni sulla leadership, richiesta chmunque e fatta in un momento
successivo del colloquio e che qui si riporta fan dibito per introdurre la rendicontazione
sulle interviste.

Dalla lettura dei testi, € emerso come le quatinoedsioni della leadership risultate
con l'analisi fattoriale dei questionari dell'infepopolazione interessata all’indagine trovino
sostanziale conferma. Un’attenta analisi ha mesdade anche altri aspetti tanto da essere
indotti a recuperare I'analisi fattoriale riguartianl solo gruppo di dirigenti (v. appendice,
Allegato 13) che a differenza della complessivatenebn piu evidenza le dimensioni di
leadership diffusa e direttiva, che appaiono puingfte nei questionari dei docenti.

Cio premesso, si presentano di seguito i vari muelatici, utilizzando a supporto
illustrativo le rappresentazioni reticolari grafectprodotte. Risultera evidente che molte
affermazioni e considerazioni hanno in sé elemdirgignificato catalogabili in piu direzioni,
guesto non toglie che nelleconomia generale dgibsizione si sia deciso di mettere in luce
alcuni aspetti su altri. D’altro canto viene ancama volta ribadito che I'esercizio di
leadership non pud essere descritto come fenomemivoad ma piuttosto
multidimensionalé: In un contesto comunicativo e riflessivo come eligudellintervista e
della sua interpretazione questo non puo che teoganferma. Lo stesso soggetto nella sua
pratica puo utilizzare piu di uno stile di leadépsh di approccio operativo. Quello che si
intende rendere esplicito sono inoltre le valutagzite opinioni sul proprio agire da leader di

45 Questi concetti sono stati in vario modo svilupgatmolti studiosi della leadership, ad esempiltaify2001;
Dimmock, Walker, 2002; Bush e Glover, 2003; inokireeda Paletta, 2007. Cfr. sopra, capitoli 3 e 4
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alcuni presidi, interpellati quindi a descriver€attivita pratica e non a teorizzare sul loro
stile di direzione

5.4.3.1 Concezioni di leadership

| dirigenti sono stati sollecitati a definire ilrtostile di leadership verso la conclusione
dell'intervista, ma qui puo essere interessantegmare fin da subito alcune considerazioni
generali sul tema per poi vedere nel concreto dopnesidi sostenessero di esercitare la loro
direzione. In questa sorta di introduzione, emegeae caratterizzante I'idea della leadership
diffusa, ritenuta da tutti gli intervistati comewghento necessario e opportuno per governare
le scuole per gli adulti, pur se interpretata eidata in vario modo a seconda dei contesti e
delle personalita.

Leadership condizionata dal tipo di

Leadership diffusa non & solo delega ma
ha un leader competente {1-0}

collaborazione {1-0}

Leadership diffusa con presenza di un
leader {1-0}

Leadership diffusa come assunzione

continua di responsabilita {2-0}

Leadership istituzionale per D tdA non
basta {1-0}

-

- - ~
~ (3

. ~

-

competenze diffuse {1-0}

Leadership diffusa in presenza di

Leadership non autoritaria ma di autorita

{1-0}

’
’
&

Leadership diffusa per concentrarsi su
.| problematiche formative {1-0}

sostanziale {1-0}

Leadership condivisa € discorso

o

.4 Leadership come accompagnamento

Leadershrp istituzionale e pedagogica

{1-1}

= %l e g .
5 av - - -
~ -
.- “ T .
e - N i P
A oW -

1
is associated with 1l leader deve essere una figura

esemplare {4-0}

{10}

| CF Concezioni di !r:adershupl

Rischio per DS dicotomia
gestione/formazione {1-1}

Fig. 5.14: Network “Concezioni di leadership”

Sono rinvenibili diverse linee di tendenza, che lidaoo con varia sensibilita
I'adesione a questo approccio. Uno quasi appadsioma anche dichiaratamente impegnato
in questa via, ib credo molto e non solo a parole, ma provo a igeata concretamente, in
una leadership diffusa e condivisa, assolutanieféatti poco piu avanti lo stesso dirigente
“la leadership diffusa deve significare assunziometioua di responsabilita rispetto a tutto
cio che si fa e quindi una presenza che non é or@iderata conclusa, e nessuna esperienza
deve essere considerata conclusa, perché e sempesperienza che proprio perché
portiamo avanti noi e in fieri, che deve trovarengge attuazione, si deve muovere sempre in
un orizzonte di attuazione, &€ mai completamentaitkefproprio perché le nostre azioni non
possono essere defirite

Esiste un modo attento alla dimensione formativdedeler, forse derivante anche dalla
formazione del dirigente, da alcuni anni in sexvirelle scuole superiori, ma inizialmente
Direttore Didattico, che sembra richiamare connotazdi leadership moraledti atti
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concreti che fai sono infiniti, dall’'esempio, davbro, del rispetto delle persone, che vuol
dire rispetto di tutti, e anche tlimostrare... dimostrare che ti interessi alle are e questo
costa una fatica enormie* innanzitutto tutto, tu devi dare I'esemfio

Mentre un altro dirigente con storia professiordddicata anche alla formazione e alla
ricerca affermala leadership diffusa dovrebbe poi concentrarsiyr@bbe essere una cosa
mirata. Cioe, io do anche delle deleghe chiaramerge il funzionamento, ma facciamo
gruppo, facciamo equipe studiando, vedendo; qumdito centrata sulle problematiche e
sulle esigenze formative, dovrebbe sempre muawegsiesto ambito qua

D’altro canto, un dirigente che opera nel quotidigella scuola italiana, non puo che
professare realismoCondividere la leadership & certamente un discosestanziale.
Purtroppo abbiamo una legislazione che € ancor@edi, per cui io devo firmare tutto... non
so se rendo l'idéa Ma & consapevole che non bastano enunciaziopiidcipio, I'esercizio
della leadership diffusa necessita del leader ‘posso riconoscere in un modello di
leadership diffusa, democratica, perd sapendo éhaigle sempre un leader che..., perché
altrimenti poi..”

Lo stile di leadership di un Dirigente Scolasticoonn pud essere slegato
dall'autorevolezza...IlI' mio stile di leadership non é certo autoritarpunto e basta, pero
non c’é dubbio che ci vuole I'autoritaTuttavia, c’@ uno specifico della scuola per aiulti
“la leadership del dirigente scolastico in quantéetpud anche essere riconducibile a un
ruolo di garante di una serie di sistemi, di medsam, di ordinamento istituzionale. Nel
campo dell’educazione permanente secondo me bigognéuori qualcos’altro..”

Una dichiarazione lucida sui rischi di radicalizzala separazione tra leadership
pedagogica e istituzione, viene riconosciuta daduigente dei serali quando afferma che
“noi viviamo una dicotomia che € pericolosissimauddato la necessita della gestione, di
cui il dirigente scolastico € responsabile comungesl € un aspetto di carattere
amministrativo, dall’altro invece quello dellorg@zazione formativa, didattica, della
programmazione, della costruzione di un modello hendi didatticd. Si tratta di
un’indicazione importante che viene da un preside mostra grande attenzione per la
didattica e anche per un suo diretto coinvolgimdantalasse, anche per supplenze come
capitato direttamente di constatar® fitengo che le due leadership devono assolutaenen
dialettizzarsi, quanto piu sul piano didattico edpgogico la leadership € diffusa, tanto
meglio la gestione riesce. Per esempio, se io oi@sorientare o anche progetti addirittura a
fondo da istituto verso formazione, visto che nomvano fondi per la formazione, verso
attivita di formazione e quindi attivita condivisgc., per me € un successo

Una dichiarazione che e un’attestazione del ruelenhinante per I'organizzazione e
per la sua mission appare la seguenta: leadership € molto influenzata dal tipo di
collaborazione che hai: tu puoi essere spinto &fdelle cose in un certo ambiente perché
hai un’area che ti spinge... la stessa personanraliro ambiente quelle cose magari non le
fa”

Vi e poi un’immagine di leadership che contiene wwa forza promozionale,
nient’affatto paternalistica, dovendo risponderka difficolta di gestire scuole complesse
come quelle per gli adulti, ma con risorse limitatelocenti a cui non sempre € stata data

171



by

un’adeguata strumentalita:la“ centralita della leadership € proprio sulla reiane,
sulllaccompagnamento

5.4.3.2 Leadership istituzionale del Dirigente $astico

La dimensione di leadership che quasi inevitabit@enstata maggiormente messa in
luce é quella “istituzionale”, dalla quale sondistaparati aspetti che sembrano caratterizzare
uno stile piu direttivo e che si presenteranno sssivamente.

DS della nuova scucla per gl adulti
autorevale, competente e appassionato
{40}

Grande fatica e necessita di
collzborazione per DS EDA {1-0}

11 D5 deve interagire con altre istituzioni, I "

ent, agenzie formative {3-0p Relazione DS-Coordinatore

! caratterizzata da fiduciariet & controllo

Utllizzo scaltro degli strumenti normativi {3-0}%

I della scucla per realizzare modelli diversi -
1-03%

Costruziene di rapporti con il territorio

{2-0}

Delega per il DS & una fiducia necessar\al

Compito forte dilettura dei bisogni di unI "‘

- Azione del DS: assicurare |a trasparenza | .7 A‘ a0y
territorio {1-0} -

per garantire il cambiamento {2-0}

- Creazione di collegamenti Istituto-Scucla I
Definizione di ruoli e funzioni per gli adulti {12-0}

.*| organizzativo-gestionali {1-0}

Campo diindeterminazione pil vasto
nellEdA comporta per DS pil assunzione
di rischio {1-0}

Costruzione dellidentita della scuola per
gli adulti {1-0}

L 1 Presenza DS in orario di lezione {I-D}I

P - * L Muovo DS conferma precedente -
D5 deve avere riferimenti per - - P ) PR
governance {1-0}% P Autorevolezza del DS da sua esperienza | ¢ S e struttura organizzativa e middle §- -~
sul campo {1-0} PR e management del CTP {1-0}
— — LR — — e T T et ECE Azione del DS & far conoscere il lavoro
Funzieni di garanzia istituzionale {1-0} Seel Faw o e Y Lo = ISR AL . I
| I T | DS dellEdA si crea le responsabilita {1—0}', R e delEdA {1-0
DS svolge soprattutto azione di garanzia - ___ e s "_' Eciiee semme T Azione DS dovrebbe dirigersi alla
istituzionale con sua presenza {103 | TTTTeo- CF:Lea!:Iershlp istituzionale del Dirigente -zz---qEda rientra nel governo del DS con i CTP |- - [ domanda di apprendiments permanents
Scolastico 110} {10}

Fig. 5.15: Network “Leadership istituzionale del Drigente Scolastico”

L’autorevolezza del leader istituzionale derivalalasua credibilita professionale,
maturata soprattutto nella pratica scolastican'sono partita con 'autorita di dire: io ho il
potere e si fa cosi. Ma con l'autorevolezza, di@ase mi permette, dell'esperiefiz@uesta
sembra essere una condizione di forza che gli gegrdeagire e non solo di eseguire, perché
un dirigente di frontiera organizzativa come e tpudklle istituzioni scolastiche dal profilo
sfumato e con elementi di originalita non presastle scuole ordinarie, non pud che essere
“un responsabile che non si attiene rigorosamente edsponsabilita che gli vengono
assegnate, ma se le cfeaecondo I'espressione a effetto usata da ugetite per descrivere
la sua azione anche di interpretazione delle noemdi messa in essere delle prassi
organizzative e didattiche. Proprio del dirigent&avarsi a mediare tra esigenze e risorse
disponibili, tra proposte di intervento e possthildi realizzazione e quindi ad assumere
responsabilmente dei rischigdanto scommetti sulla risposta da dare alla donzanie!
territorio, cioé quanto pensi di poter accogliereyau domanda che € indeterminata e
apparentemente infinita? Allora puoi avere dei abbratori che ti dicono «ma dobbiamo
fare, questo non possiamo mollarlo» e tu magarirawea segretaria che ti dice «no non
abbiamo i soldi, non possiamo...». E a quel puntdavi fare delle scelte e fai delle scelte
sulla base si dell'esperienza che hai, ma sullaebaache di ipotesi che tu devi aver
formulato e rispetto alle quali devi essere dispastischiaré

Una leadership istituzionale si manifesta anzituttan ruolo di garanzia. Ad esempio,
un dirigente, soprattutto nella prima fase di gaeemafferma di essere intervenuto.
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garantendo gli aspetti squisitamente amministragiylicollegamento con la rete provinciale

e nei confronti del collaboratore responsabile detale %olidificando questo tipo di
presenzg un altro dichiara che per quello che ha potupie cido che piu valeg€' piu la
presenza sistematica, I'informazione di come, diliguche si fa..., & la presenza sistematica
nel momento in cui c’'é bisogno di fare riunioni parforzare, per sostenere, come garanzia,
come tutela, come sollecitazione, perché certem#togna anche sollecitare, e anche per un
certo equilibrio perché qui ci sono quelli che valbero fare centomila cose, che poi... non
sempre rientrano nell’alveo

Gli sforzi maggiori sono evidentemente diretti alastruzione dell'identita della
scuola, che deve dirigersi anzitutto verso la sussion, per rispondere in modo adeguato
all’adulto che vuole o che dovrebbe rientrare inmfazione per colmare le proprie lacune o
soddisfare le proprie aspirazioni. Un dirigentealegsere consapevole del fatto che in Italia
questo e nient'affatto scontato, come confermadatii riguardanti i livelli imbarazzanti di
possesso delle life skills della popolazione edsspbilita effettive di alzarli, come riportato
nella prima parte, per cuiuh dirigente si dovrebbe avvicinare o ha decisoeffetti di
awvicinarsi [...] al CTP anche perché ha ravvisa,dovrebbe ravvisare, I'urgenza di
provvedere ad uno scostamento cosi forte tra domeraffertd

Per questo risulta fondamentale la capacita defjafite di leggere i bisogni del
territorio e di interagire con esso. Questa ceitdrdel territorio € variamente interpretata, ma
e sicuramente un compito istituzionale fortin ‘da subito era chiaro per me che e perché il
decreto legislativo 112 del 1998 metteva in cap&amuni come corretto, le proposte di
responsabilita di formazione per la popolazione ltale perché le risorse erano ridotte e
quindi solo attraverso la progettazione e lattii@e di percorsi sinergici con le
amministrazioni comunali e con le varie associaziawrei potuto ottimizzare le poche
risorse che avevo, comunque fin da subito e sthtar@ che dovevo lavorare molto nella
costruzione di rapporti con i territorio, e quesastato il mio primo impegrio

Impegno che si traduce nell'organizzazione del favdei docenti, perchéfihv dal
primo anno facemmo delle sedi dislo¢agequindi con unadestione del personale non pud
essere minimamente pensata con meccanismi di dontmme quelli del mattirio

Lo sforzo di interazione per i dirigenti dei CTPdei Serali naturalmente va esteso
anche agli altri ordini di scuola. Questo € essenziale, al&imi crei un organismo separato
all'interno, in mezzo a tanti altri che ci sohdEssenziale dunque che queste attivita che
caratterizzano lo sviluppo dellEdA rientrino..” nelle azioni di indirizzo e di governo del
dirigent€’, prerogativa che non sempre era chiara e pratjgama dell’istituzione dei CTP.

Altrettanto forte & la presenza istituzionale detigdnte all'interno della sua
organizzazione. Qui le direzioni del suo agire setrettamente legate alla sua concezione
dell’EdA e soprattutto alla lettura dei bisogni dehtesto in cui opera.

Un primo problema di ordine generale € il ruolcaegfunzione riconosciuti al settore
degli adulti nell'istituto principale. Per tradizie &€ stato sempre visto e interpretato come
gualcosa d’altro rispetto al diurno. L'azione deigknti intervistati si € mossa in alcuni casi
verso una forte inclusione, in altri in una tolkarsseparazione, in altri ancora in una
funzionalita alle esigenze piu generali della saudél mattino. Indubbio che le diverse
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soluzioni siano dettate, oltre che dalle situazicomtingenti e specifiche di ogni contesto,
anche dall'interpretazione della propria figuratigtionale. Un dirigente CTP, posto che la
differenza tra i settori, per finalita, soggettiiromlti e risorse disponibili sia vista come
necessaria per le diverse mission, ammette stee @il nella volonta che non sia vissuto
come mero aggregato che non in un’esigenza sp&gifina riconosce che comeogni
progetto che prevede un’aggregazione di cattedrenaquesto caso, di ‘grado scolastico’
deve pretendere da parte mia un’azione per cui $iemta effettivamente come progettualita
che stanno dentro alla macroprogettualita delligto Comprensivp ed elenca iniziative a
supporto di questo intendimento (formazione comwaaborazione su progetti specifici,
condivisione di spazi, utilizzo di docenti del diorin contratto d’opera per attivita del serale,
ecc.). Insomma, dice il dirigentei] tentativo € quello di creare per quanto possbisenza
forzature, delle contaminazioni e mi pare che quést prodotto, se non altro da parte dei
docenti della scuola del mattino una sensibilitAltro caso, invece, che si vedra anche
successivamente, ma che qui si cita per evidenz@res giochi la funzione istituzionale del
dirigente nel funzionamento di una scuola per glula nel momento in cui riconduce
all'interno di una scuola del diurno, anche in qaesso un Comprensivo, Si ricorre in parte
ai docenti come risorsa per intervenire con alumforte situazione di disagio scolastico. Per
cui si attesta una specificita al settore deglitadua anche il suo poter essere funzionale alla
casa madre: CTP che e..., non dico autonomo, che e troppo, remondipendente, e
collegato, pero vive di luce propria, a parte qoethe le dicevo, che io catturo la sensibilita
dei docenti perché ci diano una mano alle probléeoh& E questa € la mia linea di
leadership, molti dirigenti non riescono a fafla

Un approccio diverso da quello messo in campo daiverso dirigente che non si
limita a risolvere un problema contingente, ma aeficproblematizzare i bisogni in un’altra
scala in questi due anni ho fatto uno sforzo in piu pegdrla davvero, perché
obiettivamente I'educazione degli adulti, cioé whdattica dell’apprendimento della lingua,
in modo particolare della lingua, € molto piu avateg, molto piu diretta a colpire le
difficolta specifiche di apprendimento di quantaro sia la scuola mediaPer cui anche in
guesto caso si evidenziano attivita in comune, retampone, momenti formativi condivisi,
ecc.

Il profilo istituzionale del dirigente emerge pendal che forse piu interessa qui, nei
confronti del personale e nei rapporti che statelison i docenti per il buon funzionamento
della scuola. Data la complessita logistica e fomaie del settore degli adulti, e richiesto un
importante *..lavoro organizzativo del dirigente nell’attribvei ruoli @ mansioni in maniera
definita, di dettaglio come elemento propedeutictuazionamento del CTP. Il coordinatore,
i bidelli, la segreteria nel CTP hanno bisogni, arge, identita che sono assolutamente
diverse dalla scuola del mattihdJno dei principali strumenti a disposizione elklega, che
permette di regolare compiti del docente delegaie,in questo modo, come si vedra meglio
piu avanti, assume una leadership istituzionaleantde definisce la relazione tra delegante-
delegato!...la delega & sempre un’attribuzione che prevadeapporto fiduciario nelle due
direzioni e che prevede che questa persona abhigakeri decisionali, ovviamente non
legati a delle decisioni sulla politica scolasticaerché quando si tratta di questo devo
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assumermi io la responsabilita, ma decisioni diatlre organizzativo, ad esempio su come
intervenire, su come organizzaré.Si tratta comunque di un esercizio non soltdntaale

e puntuale, ma una pratica che va rinnovata d& pitdirigente, che anche in questo caso
deve assicurare lI'accompagnamento, come sostienaltim preside €i sono aspetti che
rendono necessario un forte lavoro di ‘fiduciarigtéioé a me interessa molto dare fiducia al
coordinatore, pero anche avere momenti frequenti gdiccolo e parziale controllo, perché
senno i groppi ti arrivano quando sono gia esagérat

La leadership istituzionale si gioca anche per tuaiguarda la delega su un altro
piano: ‘o credo che questa sia una cosa che tutti i dimtge gli insegnanti a cui i dirigenti
delegano la responsabilita del serale dovrebber@smare attenzione: cioé la grande
trasparenza, tutto deve essere molto lineare, nmitwsultabile pur nella sua complessita
Indubbiamente questa attenzione, se non addirijuesto imperativo, € un elemento che
conferma o mina la credibilita e I'autorevolezza dieigente all'interno e all’esterno della
sua organizzazione.

In prospettiva della nuova scuola per gli adulti,profilo di leader istituzionale forte e
credibile diventa essenziale. Di piu, per queigdinti che forse mostrano un’adesione
convinta al rilancio dellEdA, $Serve necessariamente gente dedicata, che abbia
possibilmente anche delle esperienze pregressesoprattutto le competenze e la passione
per questo tipo di attivitd che prevede un approatiolto diverso su questioni di politica
scolastica, organizzativa, gestionale, ecc. rispatguanto non si faccia al mattiho

5.4.3.3 Leadership Direttiva

Qualche considerazione espressa durante le interdes alcuni presidi € sembrata
chiamare in causa un orizzonte di direttivita dedkdership, proprio per un’affermazione piu
autoritaria del dirigente relativamente a prespadiizioni o ad azioni da questi promosse. Piu
forse che di una dimensione vera e propria, sipartare di una tendenza, che si differenzia
dall'esercizio istituzionale perché in essa, comsiddo la sfera relazione, sembra prevalere
un’unica direzione , dal dirigente al personaldasitco.

Azione del DS per utilizzare docenti CTP
con alunni scucla media diurno {2-1%

DS incanala risorse del CTP per alcune
necessita dellTstituto {3-1}

1 1
D5 deve agire con personale per ! ! - — -
rispondere alla nuu:E'a dumang‘a e ' N Affermazione della vision del DS in nuovo
1 "
al'organizzazione della scucla {1-0F | N contesto 11-1;
;

1
~ (I -7
-.

- e -

| CF:Leadership direttival

Fig. 5.16: Network “Leadership direttiva”
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Le situazioni descritte dai dirigenti sembrano agarsi come casi tipici in cui
potrebbe affermarsi il leader autoritario (GolemBayatzis, Mckee, 20(37,46 l'arrivo in una
nuova scuola della quale non si condivide la visiper risolvere una situazione di
emergenza. Nel primo caso, il dirigente prospettaauwvio di cambiamento non del tutto
portato a temine per questione di tempmt §uesta scuola in cui sono arrivato a settembre
c’é una situazione che & un po’ piu distante datlia visione, un po’ piu distante nel senso
che... avrei bisogno... di stringere parecchie caseora... Forse perché sono qui da pochi
mesi, tuttavia... secondo me il serale deve comsiepiella sua grande particolarita, pero
come scuola, con le caratteristiche della sctol8i tratta quindi di una dichiarazione
programmatica di volonta di cambiamento di un certmlo di vedere e di fare scuola con gli
adulti, piu declinato alle esigenze dei corsisfiee questo, come si dira piu avanti, non del
tutto condiviso dal dirigente, che richiama pitcampiti e ai doveri istituzionali della scuola.
E pur vero che lo stesso dirigente non si sottcherr® sforzo per rivedere gli strumenti a
disposizione della scuola per rispondere alla dalaah formazione degli adulti, puntando a
percorsi agili, non finalizzati necessariament&isdlo di studio ordinario. Questo comporta
la presenza di docenti con diversa strumentaldiattica e preparazione professionale, forse
non del tutto disponibili in quuesto momento a niiodre le consuetudini di lavoro. Questo
dunqgue é piu verosimilmente un terreno tipico inpmirebbe funzionare un’azione di leader
autoritario. Diverso potrebbe essere invece il caso del ditegehe nel tentativo di dare una
risposta a problemi immediati della scuola del myrsi rivolga ai docenti degli adulti con il
loro piu 0 meno esplicito consenso, svincolandalildro specifico campo d’azionéitiamo
che complessivamente, meta della disponibilita aiedti del CTP viene curvata verso
I'lstituto Comprensivo perché ho un grande bisognbei non si immagina che bisogno
hanno le scuole... per rispondere alle esigeriz€er quello che si é raccolto nell'intervista,
guesto ‘cambio d'uso’ degli insegnanti non sembaayvenuto attraverso un processo di
condivisione maturato tra i diversi settori delala e con i diretti interessati, msoho io
che ho cercato di tirarli dentfp “é stata la mia indicazione, e posso dire la verha,
forzato questa cosa, perché da un punto di visettamente formale, i docenti del CTP sono
del CTP; io non potrei, mi passi il termine, utd&e o avere la risorsa dei docenti CTP per
aiutare anche ['Istituto Comprensivo, mentre invéceho forzato questa cosa e i docenti
sono stati abbastanza collaborativi

Anche altri intervistati hanno evidenziato sinergia i diversi settori della scuola,
collaborazioni se non addirittura impegno diretéd docenti degli adulti in attivita destinate
ad alunni o a studenti del diurno. In ogni cassyltava che le operazioni non erano condivise
0 accettate per una pur legittima convenienza, si® €i un percorso progettuale attivo,
situazione che non sembra essere stata creataestoquaso. Non interessa qui valutare
'operazione condotta dal preside, peraltro detotdégittima, soprattutto in un contesto
normativo e organizzativo attuale che vede i CTkhearte integrante di una scuola

“ Cfr. Goleman D., Boyatzis R.E, Mckee A., (2002020, Essere leademvilano: BUR
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principale, quanto evidenziare che sotto il profdella leadership, I'operazione é tata
condotta direttamente dal dirigente che in ottic&€dmprensivo, ha deciso di sostenere un
intervento con alunni stranieri in difficolta delattino, anziché sviluppare con i suoi
insegnanti del CTP attivita specifiche rivolte aagdiulti

L’approccio direttivo, in ogni caso, appare come wstrumento utile per il dirigente a
fronte di resistenze e di complessita derivantiadpluralita di soggetti e interessi anche
professionali che interagiscono nelle scuole pieadylti. Non va quindi dimenticato, dice un
intervistato quanto siadifficile per un dirigente prendere in mano quesestituire un po’ di
flessibilita in rapporto alla variabilita della doemda e di elementi organizzativi nubvi

5.4.3.4 Leadership empowering

La dimensione empowering della leadership risudteee il primo costrutto dell’analisi
fattoriale ristretta ai soli dirigenti(v. appendiosllegato 13), come peraltro é fattore molto
importante anche per l'analisi complessiva (8 513.2 Nelle interviste gli aspetti
promozionali della propria azione sono stati vagate evidenziati dai presidi e molti di
questi risultano compresi nelle altre dimensioraspntate. Qui si riportano alcuni passaggi
tra i piu significativi.

DS si gttiva per una formazione anche
informale del personale {2-0}

assunte dai collaboratori {1-03

Modalita di lavoro collaborativo del DSI

DS partecipa a momenti di formazione - —
professionale dei docenti {1-0} Effetti dello spirita di gruppo nellal

aestione del serale {1-0%

11 DS agisce come supporto e fadlitatore
del docente {3-0%

Condivisione e messa in pratica condivisa | Fatica dell'accompagnamento {1'U}I
. | delle scelte {1-0}

-1 per azione di supporto del DS {1-0}

.. \\J Nereseita di lavorare in staff {I-D}I Mecessita della relazione |nterpersonale|

DS agisce per I'apertura e i collegament
con altre realtd {2-0F

— L e e Relazione professionale diversa del DS
D5 sollecita maggiore conoscenza dell] | CF:Leadership empnweringl -------- | con docente dell'Eda {1-0}
mondo Eda nelle scuole {1-0% - |

DS trova limiti di risorse per rinforzare

Azione del DS & far conoscere il lavoro sun potere contrattuale 41-0 I
dellEdA {1-0} I . oo

Fig. 5.17 — Network “Leadership empowering”

Il gruppo, lo staff sembrano caratterizzare congmente questa dimensione. E il poter
lavorare assieme agli altri che determina la pdgsildi fare empowerment per il dirigente e
tra i collaboratori. Ritornando al discorso dell’organizzazione del $efaempre, non solo
in questo momento in cui ho due scuole, € neceskarorare in staff In queste situazioni,
afferma un altro preside,pfobabilmente I'esempio di ricercare la collaboreze, di
lavorare assieme agli altri € passato, perché odocente che ha in mano un gruppo di

“ Cfr. Goleman, Boyatzis, Mckee, 20®f. cit, p. 108 e ss.
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progetto o un gruppo di lavoro, ha uno staff a so#ta’. Ma non é secondario un intervento
piu esplicito da parte del dirigente nel sostert@néflessione sul proprio modo di lavorare e
per sviluppare le abilita necessarie ai collaboratoai docenti in generale per gestire
'organizzazione: 6gni tanto anche facendo delle analisi su cosa iBggn lavorare in
gruppo, condividere, decidere insieme, facendo engtiazione di formazione ‘informale’,
cioé senza mettersi davanti ai lucidi, ma usandohanle conoscenze, le capacita che ho...,
dando indicazioni: guardate che la presa di degisicavviene attraverso questi processi,
bisogna usare queste strategie, questi strumentieste cose hanno premiato

Il dirigente comunque non viene meno ai compiti sbeo piu tipici della sua funzione
promozionale. Un preside dice che suo impegno éatopto quello di tercare di cogliere
qual e I'obiettivo che si vuole realizzare e di teet nelle condizioni gli insegnanti di poterlo
realizzare sempre per il bene degli alunni, deglidenti. Si tratta di una dichiarazione
programmatica per un dirigente che € giunto da pwloCTP e che quindi mutua il suo
mestiere nel nuovo contestat tio intervento é di essere di supporto, di sgste di essere
presente e di credere in queste ¢o€¥ccorre, ribadisce, valorizzare a pieno i docpatché
in questo modo possono esprimere e far crescéoedgotenzialita: fna se si lascia liberta
di insegnanti, di tirar fuori quello che hanno [..bisogna solo incanalarlo bene e poi
condividerlo, perché il problema & questo, non gspkile che uno vada avanti, e poi si giri
indietro e non trovar nessuno... Ci vuole paziermegoli passi. Un’azione indiretta, ma
non per questo meno importante, sostengono mesigir € quella di far conoscere I'attivita
dellEdA, dentro e fuori la scuola, un modo di prooaere anche fuori del ristretto gruppo di
colleghi diretti il lavoro che quotidianamente sintpie. E un modo per cercare il confronto,
motore di ogni crescita personale e del gruppauesta ottica deve essere inteso, riferisce
una preside, I'impegno per gli scambi anche intaorali che sono sempre da sostenere:
“un’altra cosa che ritengo, riteniamo che sia importe, € non solo la collaborazione
all'interno del territorio vicino, ma anche contgrritorio lontano e fare esperienza anche di
altre realta. Adesso per esempio, io ho due insefjriel serale che sono in Spagna, fanno
la loro esperienza in Spagna e quando ritornanadadividono con tutti gli altri per vedere
anche se c’e qualcosa per migliorarci. Bisogna essgerti al miglioramento, non dire che
siamo bravi e finiamo la... e anche portare le piegsperienze

In questo sforzo un aiuto importante dovrebbe deeivda risorse anche economiche
aggiuntive che potrebbero sostenere I'impegno e@etgnale anche per la propria crescita
personale. Ma qui gli spazi di manovra per il dinge sono molto ristrettiuh altro aspetto
che riguarda la capacita limitata di utilizzare, méno in genere, di utilizzare leve
motivazionali che fanno riferimento al miglioramer@conomict Nei contesti organizzativi
scolastici anche l'incentivazione economica ha ua siolo importante, come € gia stato
messo in luce nella precedente analisi fattoridt®je il riferimento a questa tematica ha
trovato accoglienza proprio nel costrutto delladtrahip empowering, che ne ha indicato la
forza positiva di stimolo professionale.

Da ultimo, I'importanza della relazione interperatenviva sulla quale si fonda I'azione
di governo e sulla quale si sostengono I'accompagnéo, ma anche I'empowerment, é stata
sottolineata da molti intervistati che non nascomdoappresenti anche una delle fonti di
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maggior impegno per loro: La leadership si gioca quindi sulla relazione,
sull'accompagnamento, pero € molto dispendiosostguino di leadership € dispendidsa

5.4.3.5 Leadership diffusa

Nel caso della leadership diffusa, si € di fronte uma dimensione presente nelle
opinioni dei presidi molto piu che in quella deglsegnanti. Nell’analisi fattoriale, I'item
specifico riguardante la sua promozione o il colgvpento in essa nell’'organizzazione
scolastica era rimasto escluso per l'insufficiesderelazione al concetto sottostante di questa
variabile. Non cosi invece per il gruppo dei saligénti nel quale trovava piena attendibilita,
tanto da caratterizzarne un costrutto. In effetbime evidenziato in precedenza, lo stesso
valore centrale dell'item nel gruppo dirigenti eeedto (media dei DS 8,9 e deviazione
standard 1,123). Le indicazioni favorevoli a quedimensione della leadership trovano
conferma nelle interviste, tanto da risultare oppww distinguerla dalla prospettiva della
leadership distribuita che sara meglio illustrataeguito.

| Fatica delle scelte condivise {l-D}I

Lavorare in staff per DS & sostenere
adulto che rientra in formazione {1-0%

Processo di presa di decisione in
contesto di leadership diffusa {1-0} N Attribuzione di incarichi funzionali e
" Lavorare in staff per DS & far crescere operativi & pill docenti {1-0}
tut J1-0%

Lavs_ra!rde con Ieaders_hcilp c!ifﬁJSE:.é d . | Fluralith ;Ii soggetti portatori di
condividere | processi decisionzli e dare — — — leadershin diffi I | i
i - .| Condivisione di vision & mission {1-01 eguersnip dirmisa nella scuala per gl
delega effettiva {1-0% | —_— - i }I - adolt {10}
Confronto DS & collaboratori via . o o d T -
privilegiata per la gestione dells scucla | AT ts;ﬁ;:;f;é‘;ﬁ:;g?fgs}ana per IEII Supporto di esperto esterno anche per
{1-0} Lo i | azione di leadership diffusa {1-0}
DS attraverso la realizzazione di contestil] . _--- CF:Leaderstip diffusa ] 7 - [ Gl sttugli imiti normativi nen autene 3
nperahv&zsooll}euta lo sviluppo spirito di promozicne di leadership diffusa {1-0}
aruppa {2-

Fig. 5.18: Network “Leadership diffusa”

Trattandosi di una nozione variamente trattataenaligomentazioni degli studiosi,
come si e visto nella prima parte, I'uso che iggriti fanno della categoria probabilmente si
discosta dalle interpretazioni piu canoniche. Regtaimportante cercare di rendere conto
della ricezione che un definito ambiente scolasiécdi questo approccio, che e stato assunto
in ipotesi a questa ricerca come “un modello ddérahip educativa idoneo a guidare e a
gestire il cambiamento e la costituzione di unesist di istruzione e di formazione degli
adulti”.

Questa prospettiva nel lavoro quotidiano a scuaftBgrma una dirigente, € assunta
guanto tutti hanno, pero la stessa vision e la stessaionssQuindi € un percorso continuo
oltre che condiviso da tutti gli attori in giocoicBramente determinante € come si pone |l
dirigente. Perché, osserva la stessa preside,r@paglasoprattutto praticare una leadership
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allargata non deriva solo da necessita organizatina indica una precisa volonta di gestione
della scuola: it dirigente non si pud occupare di tutto, perct&abbe I'impressione intanto
di una situazione autoritaria che non porta da ness parte e non fa crescere nessuno
Ritorna dunque a pieno titolo la dimensione suppardi questo stile di leadership gia vista
in precedenza. Si tratta inoltre di figure che pi@per la fiducia generale di cui godono,
svolgono e soprattutto assumono, afferma una mesid ruolo importante anche per gli
apprendenti che devono trovare in loro un fortéegps, anche istituzionale.

L'impegno da parte del dirigente si accresce, camehe le sfide, perché il controllo
sulla gestione, vero o presunto, assume ben atigalite e connotazioniQuesto comporta
una fatica terribile e anche dei rischi, anche codiggente scolastico ti metti in gioco
continuamente, perché una cosa € condividere lesidec e poi affidare ad altri
esclusivamente la loro realizzazione e un’altracice € stare dentro, come si diceva una
volta «sporcarsi le mani»

Centrale diventa il processo decisionale che ilgdite mette in atto in questa
prospettiva e che alcuni intervistati hanno detcriSi tratta sempre di procedure che
prevedono tempo e piu fasi, ma che ritornano éffetantaggi per I'organizzazione e i
soggetti coinvolti, anche in termini di crescitargmale. Ad esempio, un preside
sottolineando 'autonomia operativa di chi &€ chitoma gioco, evidenzia come il confronto
con il dirigente resta fondamentaleotrettamente vi deve essere un momento in ClenTesi
si analizza la situazione rispetto alla quale bisagnuoversi, fare, decidere, operare, ecc.
Insieme si decide I'impostazione, la risposta deedaquella realta problematica o a quella
esigenza che viene posta e insieme, una voltaaHerp hanno operato, o agito per mettere
altri in condizioni di operare, si va fare un’analidi come stanno andando le cose o di come
sono andaté

Impostare una gestione a leadership diffusa s@nijuindi allargare il piu possibile il
numero di soggetti coinvolti. Questo comporta petinigente una conoscenza diretta delle
persone con cui lavora, in modo da poterne valarexompetenze e potenzialitdi ©
cercato che ognuno avesse un ambito nel quale ohlieeessere insegnante, essere anche
‘collaboratore’, magari con attinenza alla disciph insegnata o a quelle che possono essere
le attitudini, le predisposizioni personali che asero dei compiti all'interno del CTP

L'impegno del dirigente non viene certo meno ingjagete di responsabilita condivisa
e che deve essere anche effettiva, senza cioeecagérmeccanismo dell'accentramento
denunciato anche da qualche intervistatonon puoi tu avere middle management, persone
alle quali attribuisci delega decisionale ecc., @groi ogni volta che bisogna andare a un
gualche rapporto, con un qualche soggetto ‘X', éttnda parte e dici: «adesso faccio fo»

Ancora una volta, ci si trova ad impattare conmiti dovuti all’attuale immaturita
normativa e alle scarse risorse disponibili perteste un adeguato sviluppo di questo
modello gestionale. Infatti, afferma un presiddjanpresente situazionaldve appunto non
c’é riconoscimento né formale, né sostanziale dela [del middle management] € owvio che
si cerca di promuovere un processo che porti adattivazione di una leadership diffusa,
pero non si é aiutati in questo

180



5.4.3.6 Leadership distribuita

In questa dimensione si € voluto porre l'attenziae alcune considerazioni dei
dirigenti intervistati che parevano piu in sintordan il costrutto di leadership distribuita
emerso nelle analisi fattoriali.

Leadership diffusa interpretata come
attribuzione di incarichi {1-0}%

Mecessita di trovare sempre un punto di
| incontro tra DS e Collsboratore nellEdA

Interrogativo sullesportability dellaI | Esercizio della delega {1-|:|}I {1-0%

gestione in assenza DS del serale a
situazioni del diurno {1-0}

Pluralitd di sogoetti nella gestione interna LT ’
- del CTP {1-0} LT
Leadership distribuita inevitabile per nDnI . T

presenza DS ala sera 11-0F

'
'
N

- - L3
'
'

| CF:Leadership distribuital

Fig. 5.19: Network “Leadership distribuita”

Anzitutto viene discriminata rispetto alla dimemsd‘diffusa” per I'esplicito richiamo
alla formalizzazione e al riconoscimento econondedf'incarico ‘1a leadership diffusa nel
contesto in cui sono io si limita a parlare di imgzi, di referenti, di responsabilita,
giustamente riconosciuti e retribuiti, perché ivtao extra si paga Si tratta in ogni caso di
una necessita piu che di una modalita organizzaibeacata: tliciamo che e inevitabile, e
inevitabile parlare di leadership distribuita, difd’. Tanto che lo stesso dirigente si chiede,
data I'evoluzione in atto nella scuola italianaaqio possa essere esportabile questa pratica
in uso nel serale. Infatti, afferm@dtrebbe essere utile fare il ragionamento inveesdire:
bene, il serale impone una presenza in assenzafajoeodalita di una presenza in assenza é
possibile usarla anche al mattino? Cioe e possibidere spunto positivo da quello che il
serale ti obbliga a fare? Perché questo potrebleees interessante per quelle che sono le
prospettive delle scuole, perché se andiamo vergsols immense e soprattutto che so, scuole
del primo ciclo dove hai 15 plessi, questo puo miae un elemento interessante di
riflessione e di strutturaziofiePer certi versi, si prospetta una sorta di sgersperimentale
che, come si vedra anche in seguito, altri intéatiihanno evidenziato come percorribile
nella scuola per gli adulti, Ii sul piano piu didzd-formativo, qui piu su quello organizzativo
e di gestione delle risorse umane.

Centrale diventa in questa dimensione il rappodio icpiu stretti collaboratori, con i
guali, dice un preside,id posso anche litigare, ma alla fine devo raggieregun’intesa,
assolutamente, ci dobbiamo incontrare, a volte @emhe capire che devi cedere su alcune
guestioni per recuperarne altre”l soggetti in gioco, sono comungue Meno NUMEeEeosI
formano una specie di squadra di pronto intervémtmiddle management € quasi non tanto
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la funzione di cui un coordinatore puo essere itit@sma ¢e il lavoro che fa questo micro
team, che non é proprio, come dire, elettivo, ineite: tre-quattro volte la settimana... la
capacita di essere li quando serve anche per 2itihin

5.4.3.7 Leadership debole

L'ultima dimensione che si € individuata e quelkllal leadership debole, indicando
con questa definizione dei contesti operativi dé#scnelle interviste che sembrano
caratterizzarsi per minore vigore del dirigente.

del DS con i docenti £1-0%
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Fig. 5.20: Network “Leadership debole”

In questo caso la debolezza della leadership pUpe quello che non fa, si rivela per
guello che lascia fare, facendo mancare una prasiente e propositiva del dirigente nella
gestione effettiva del CTPid' sono un termine di confronto, un termine di garia, colui
che va fuori per dare visibilita alle cose cheasirio o per legittimarfe

Le ragioni sembrano derivare da una pressoché&tatisione alla vision e alla mission
della scuola per gli adulti, oltre che ad un’assaaa culturale e professionale con i
collaboratori che si sono stratificate anche neipe. Infatti preside e corpo docenti sono
stabili da molti anni, tanto che il dirigente pufieamare che Siamo un po’ quasi dei
colleghi, almeno con alcune persone, per cui priget pensiamo insieme come innovare,
cosa aggiungere, come fare, non e un rapportoadio, veramente gerarchico, non € mai
stato a dire la verita, pero buoho

In questo stato di cose, di consolidamento di reppti prassi e di abitudini operative
“proprio perché il CTP abbastanza si autogestiseeor ha particolari problemi ho anche
lasciato fare, seguendolo un po’ meno personalmela® anche perché c’é questa intesa di
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fondo per cui comunque c’é tanto confronto, magariche nell'informale Viene
riconosciuto, evidentemente, che si tratta di utnesione molto particolare, che forse solo in
CTP per le sue caratteristiche poteva realizzars, situazione in cuipiu della gerarchia,
piu delle direttive puo proprio una condivisionenrediata di idee, di prospettive, ma non so
se in tutte le scuole questo sia realizzabile. i@mente il CTP, come ordine di scuola e
modalita privilegiato rispetto ad altri ordini dicsiola, dove la figura del preside deve essere
piu robusta, piu forte, piu collocata nella gerarah Credo che nel CTP le cose siano
abbastanza diverse, anche perché l'utenza é a@uiamo tutti adulti che parliamo insieme
per risolvere dei problerhi

Per quanto si ricava dallintervista, quello chenbea mancare, proprio perché
'organizzazione appare solida e ben funzionanti épinta propulsiva del dirigente per
ulteriore miglioramento o innovazione. Un’organizimme ben solidificata potrebbe rischiare
di rinchiudersi in una sorta di autoreferenziatitée le impedisce di crescere, di cogliere o di
provocare i cambiamenti. Ed €& proprio il leaderatalizzatore di queste azioni. Ma forse la
guestione da porsi € se esistono realmente le ziondiperché un leader istituzionale che
solo residualmente dirige anche una scuola peadjliti, settore del suo piu articolato e
complesso istituto, abbia davvero le possibilitta dorza per operare e incidere in queste
direzioni. L’'attesa del riordino del sistema dselifuzione e formazione degli adulti ha
prodotto una stagnazione nelle scuole che non padagere effetti anche sulla loro gestione
che procede sui solchi tracciati negli anni prenéde

Sotto questa luce, possono meglio comprenderscigadazioni amare di un’intervista

“come leadership nel senso di una leadership chre alla gestione dell'ordinario
mira anche a dare una dimensione, che non € unargol ma qualcosa che si avvicini molto
allo spirito dell’EdA, io ho tentato di imprimereicerto corso ma ora, ultimamente mi sono
ritirato perché questi tentativi sono stati framrteen parziali e non hanno..., io vedevo che
c’era non dico un rigetto, ma indifferenza versespe problematiclie

“negli ultimi periodi..., diciamo che mi sono un pit'rato, perché ho visto che, sia per
motivi strutturali, di tempo, di organizzazione daloro, sia per motivi formativi per
approcciare alcune tematiche che hanno bisognoedipi lunghi per mettere a sistema
l'iniziativa”

“Non ci sono riunioni vere e proprie di staff, non sbno modalitd di incontro
strutturate. Se c'é un’emergenza, ci si vede, msi @icontra di solito nel Coordinamento,
dove siamo tutti rappresentati e ci parliamo deltestre cose

5.4.3.8 Il middle management

Parte dell'intervista ha riguardato il middle maeamnt, il suo ruolo e l'importanza
che le figure organizzative hanno per la scuolagtiexdulti, in particolare i coordinatori del
settore.

La risposta avuta e stata pressoché unanitheiddle management é indispensabile, &
fondamental& “ Il coordinatore & una figura assolutamente necesSar
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Fig. 5.21: Network “Il middle management”

Sono figure che da sempre hanno avuto un ruolardetante per la vita di questa
tipologia di scuola: ih passato hanno anche fatto il ‘preside’ e bempidi, e anche adesso lo
fanno anche spesso, pero qualche volta se li abtr@ndome dire, beh il rischio &€ grosso da
parte loro, perché potrebbero avere I'autorevoleezaon I'autorita, cioé non e facile fare
una gestione delle risorse umane senza averne woito’ruSvolgono quindi un ruolo
essenziale nell'organizzazione della scuola, pgandbne la sua operativita ed efficienza nel
tempo e coprono degli spazi molto delicati assidoa la fluidita delle relazioni
interpersonali gli stessi docenti hanno bisogno di una persona feleeia da filtro con |l
dirigenté€’.

Presenze dunque insostituibili per il buon funzioeato complessivo dei CTP e del
Serale, ma che non possono essere pensate cornatisestlel preside, che resta il punto di
riferimento centrale di tutta l'organizzazione ellalesua mission: dal punto di vista
gestionale e organizzativo, le figure di sistemancsoimportantissime, ma sono
importantissime dentro un sistema dove c’é anchdirlgenzd. A conferma, dalle interviste
si riscontra come i presidi che abbiano dato unfompa del proprio stile gestionale nella
scuola, lo ritrovino nelle modalita operative derogri collaboratori, indice di
un’elaborazione e di una crescita professionalefaliwer che procede di pari passda “
stessa situazione che io ho delineato per quantorigoiarda, e cioe il discorso della
leadership diffusa, questa € una cosa che anameilrappresentante al serale fa, cioe anche
al serale lui ha la modalita di leadership difftisa

Il fattore interpersonale e fiduciario nella scealt collaboratori € fondamentale. In un
caso, ma probabilmente non cosi raro nel panorath@ stuole per gli adulti, il responsabile
del settore e il vicario dell’istituto,uha presenza diciamo pure carismatica all'interrella
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scuold, docente del diurno, ma che da molti anni ricoguesto incarico, per cuil‘favoro
guotidiano che riguarda il serale passa attraverpeesta persona, con cui tutto sommato
esiste una concordanza direi molto profonda di te#ione complessiva, anche della vision
Quando questo non c’e o non c’é ancora, anche @eiah preso in mano da poco la scuola,
la situazione é evidentemente piu dialettica einlsst ad evolversi in un verso o nell’altro:
“mi avvalgo di un collaboratore, non condivido semplel tutto le sue ‘linee’..., nel senso
che io sarei un po’ piu severo su alcune cose, o anche tener presente... che non
posso presumere di capire tutto e quindi devo arddrecredito a cose che magari non
capisco del tutto.”.

Il rapporto professionale ed umano si consolidate®ipo e diventa fattore di garanzia
di un buon servizio:ib credo che sia importante che il responsabile skriale abbia una
continuita, soprattutto quando hai una personadathe si € preparata, che si € formata in
guesto sensoEsiste comunque la consapevolezza che questeefrgstano intrinsecamente
deboli dal punto di vista del riconoscimento istiinale e normativo:credo che dovrebbero
trovare un consolidamento piu istituzionale, mezgako alla spontaneita e alla particolarita
della persona Il fattore individuale quindi resta determinantaa dal punto di vista
dell'organizzazione non dovrebbe restare il sotuialare I'affidamento e il mantenimento di
questi incarichi, anche per una serie di conseguehe ne potrebbero derivare. Proprio per
guesto, sostiene un presidéinthé non vengono istituzionalizzate queste figulkeene che
tutti facciano questa esperienza, e anche perchigngrgendo per troppo tempo in questo
ruolo c’e il rischio di una autoreferenzialita, eolfle anche indotta dai colleghi e quindi
siccome una volta successo per un paio di annifaneva tutto cosi bene che gli altri non
sapevano..., heanche sentivano piu il bisogno deresinformati..., ho detto ogni due
massimo tre anni si ruota

Gli incarichi sia dei coordinatori e a maggior @we dei collaboratori e dei docenti
funzioni strumentali, sono formalizzati. A voltercan provvedimento meno stringente, per
lasciare piu spazi di manovra agli uni e allalttgli incarichi sono formalizzati,
generalmente c’é una ‘forma’, anche se e una foamaaglie larghe nel senso che a volte
fanno anche dei compiti che non si erano previstché nascono, perché insorgono esigenze
nuove, per cui si da un ambito di azione che ha sua forma, una sua etichetta, anche
perché altrimenti non avrebbe significato per dtriainsegnanti o per 'utenza, pero dopo si
lascia anche spazio a quelle che possono esseo®de che insorgono o alle iniziative
personalf. In un caso, ma che si & gia visto caratterizzags un approccio gestionale piu
direttivo da parte del preside, la figura del camatbre appare piu sfumata rispetto a quella
tipizzata del collaboratore del dirigentendh € che deleghi, € come il coordinatore di
classe... Allora che so, la 3A ha un coordinatorecldsse, la 3B... allora c’é anche un
coordinatore CTP, pero non ha ore per coordinateSalvo poi dichiarare che il docente ha
un incarico di funzione strumentale. L'istituto ¢@ttuale del docente Funzione Strumentale
€ molto presente tra i coordinatori delle scuolegdeadulti, un escamotage individuato dai
dirigenti per attestare I'importanza dei compitoperti da queste figure all'interno della
scuola e per riconoscere economicamente il loreegnp, € bene comungue ricordare che la
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voce CTP e corso serale va a determinare la queka dsorse complessive assegnate per
questi incarichi.

La formalizzazione prevede l'attribuzione di delega’assunzione di responsabilita da
parte dei docenti che impatta sia all'interno $i@sterno della scuola. Con gli stakeholders e
i vari partner della scuola, sostiene un dirigeatenolto importanteil fatto di attribuire in
loro un ruolo, anche nel territorio, riconoscendwd un ruolo da leader anche istituzionale,
vanno li e non parlano per sé, parlano a nome deP @ sono investiti di un ruolo che é bene
che gli venga riconosciuto anche dal territorionga confusioni perché poi e chiaro che la
ratifica, le convenzioni, ecc. le curerd’io

Nei rapporti interni, occorre tenere conto delldgafzile interpersonale, perché, dato che
il gruppo dei docenti del settore degli adulti @g@lmente piccolo.:.e fortemente a rischio
dal punto di vista delle dinamiche interne nel gowedi una situazione, perché anche un
coordinatore [...] 0 gode di una grande stima, senrconflitti sono indubbiamente apérti
Non é raro quindi che il dirigente debba intervenianche per richiamare agli impegni
collettivi, terreno in cui spesso si ingeneranantendimenti e tensioni. Come dichiara un
intervistato, fl fatto che ci sia un ‘coordinatore’ non significene i colleghi debbano
attribuire una delega, la delega la attribuisce dirigente, i colleghi si assumono le
responsabilita in merito alle discussioni, in merdlle decisioni da prendere, salvo poi, che
se quella decisione deve essere formalizzatafhadizza il coordinatore, che se deve agire,
agisce magari il coordinatore, nel senso che cowrharia al dirigente che fara qualche altra
azione, ma la corresponsabilita nell’analizzarel peendere decisioni, ecc. ecc., é di futti

Tutti i dirigenti interpellati concordano che in gistema di istruzione riordinato con
listituzione di centri a grande dimensione temigite la presenza delle figure di middle
management dovra essere ancora piu forte. Peseitv¢ il riconoscimento contrattuale e
I'attivazione di percorsi di formazione per il middmanagement perché ancora piu di
adesso serviranno figure di sistema in grado difiamzionare le sedi operative, di avere
competenze di orientamento, di valutazione deksiat ecc. da attivare dentro una realta
cosi complessa, quindi bisogna rivedere tutto llemppo contrattuale perché attualmente non
e previsto niente di tutto questoDovranno essere previste forme di distacco
dall'insegnamento, se si vorra davvero far decellarnuova organizzazione e non lasciarla
solo sulla carta. Qualcuno si spinge anche piu tavestla prefigurazione di questi profili
professionali che dovrebbero essere ripensati ad“hdn un ipotetico riassetto del sistema,
dipende da come prefiguriamo questa cosa, perchdaserefiguriamo come somma
dell'esistente..., € evidente che se metti insiempercorso di geometri, di ragioniere... per
intenderci..., € owvio che avresti bisogno di sigoe competenze anche nell’'ambito
organizzativo, ma se immagini invece davvero uregacamhe va ripensata nel suo insieme,
probabilmente anche la figura del collaboratore eegssere piu simile a quella di un
dirigente piuttosto che di un docente distaccagvalgere questa attivita
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5.4.3.9 Il docente EdA

La figura e le caratteristiche dell'attuale docef®A, pur non essendo oggetto di
specifiche domande iniziali, sono rientrate in findlscorsi degli intervistati. Si & ritenuto
quindi opportuno raccogliere alcune indicazioni d@anno ulteriormente approfondite,
trattando della formazione del personale.

Inappropriatezza dell'utiizzo di docenti

Reclutamento di insegnanti con percorso Valorizzare specifiche iniziative di EdA per attivith con alunni del diurno
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Fig. 5.22: Network “Il docente EdA”

In molte dichiarazioni i dirigenti intervistati elenziano i limiti della preparazione
professionale dei docenti in servizio nelle scupker gli adulti. Sia sul fronte della
insegnamento:rfon ci sono secondo me delle didattiche, non disziali, per non entrare
in un campo minato, ma un po’ “specifiche”, piu penalizzate, e quando facciamo i
Consigli di classe, queste cose emergoi®a su quello delicato, ma fondamentale, della
conduzione della classebtiona parte degli insegnanti si trova impreparatagestire un
gruppo di adulti... e tra questi mettiamo anche inoni, cioé sedicenni, diciassettenni,
diciottenni, diciannovenni che hanno altri tipi @groblemi, per giunta con una grande
presenza spesso di studenti strariiddn preside constata che nel suo CTBgpiattimento
e notevole sulla scuola del mattino, sia come progni, come modello

Questo ha evidentemente una ricaduta sull'offentenitiva che la scuola € in grado di
proporre ai propri utenti, perchégessissimo il CTP replica I'attivita sulla baseqdiello che
docenti sanno fare piu che mettere in capo un’offerta che deriviute lettura dei bisogni
formativi del territorio, tanto piu, sostiene l@sso dirigente qualora anche questa fosse fatta
in modo attento,tf accorgi che poi non hai spesso 'organico cheapace di rispondete

Un intervistato sottolinea la specificita dell’iggeante del serale che..avrebbe
bisogno di essere ‘il docente del serale’, cioé tadidattica dell’adulto, con una didattica
che inevitabilmente dovrebbe essere un po’ diveitsag un po’ diversa non vuol dire piu
tollerante da intendersi piu capace di andare intoralle esigenze oggettiidnvece a suo
parere, spesso questi docenti scivolano in attewnd molto curvati sulle esigenze dei
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corsisti, a volte con una mal celata complicitdimentichi della funzione primaria della

scuola “¢ sono nel serale, qualche volta ci sono anchelguetjuesta € una valutazione mia
molto soggettiva e molto parziale, con un tasswlmigico che non trovo utile e quindi...

pensando che il serale abbia una funzione socpaeJa promozione e via dicendo. Non che
guesto non debba esserci, pero alle volte questpams sia eccessivo rispetto a quello che
tutto sommato una scuola deve essere. Noi siamageazia formativa, questo € il nostro
compitd.

E considerazione comunque generalizzata che I'atensuoi bisogni, ma anche le
conoscenze, siano cambiati in questi anni e chetguiebba comportare un nuovo modo di
fare scuola, unacbstruzione di un modello anche di didattica cheesugli schemi di alcuni
anni fa, assolutamente, perché l'utenza € completden diversa, anche i nuovi saperi
tecnici’ ed & su questo che occorre intervenire.

Una questione molto sentita e che ha indubbi legamila preparazione professionale
dei docenti, riguarda la permanenza degli insegnagitsettore degli adulti:secondo me
bisognerebbe proprio che i docenti del serale itdafossero un po’ piu stabilizzati, piu
stabilizzati in modo tale che io scelgo di farséakale, ma so che sono Ii per un certo tempo e
quindi posso anche investire su di me secondo ceodalita. Se uno lavora nel serale un
anno e dopo se ne va via, oppure ha un po’ di arguh e un po’ di la, diventa
oggettivamente difficile

Alcuni dirigenti evidenziano come CTP e serali dgano tra i loro docenti anche
insegnanti In fuga” dal diurno, docenti che trovano nel serale ambiente in cui esprimere
con maggiore serenita la propria professione o coque un “rifugid perché sono in
situazione di disagio in altri contestita“presenza di insegnanti ‘in difficoltd’ al diurno
passati ai corsi per adulti, € meno diffusa, pei® ed & una complicazione aggiuntiva per
I'azione del dirigente essendo ridotto il numeroddicenti del settore nell’Istituto, in genere
6-7, 8 persone Un altro preside stigmatizza comé Serale a volte diventa una sorta di
refugium peccatorum per sanare situazioni problechat del diurno. Questo e un problema,
l'altro € quello che qualcuno va al serale per fara secondo lavoro perché fa un altro
lavoro e ritiene che il serale richieda meno impegnanche meno capacita...

Un versante che vede una linea di condotta diveesalirigenti anche dello stesso
ordine scolastico, riguarda I'utilizzo dei doceRtA per attivita, generalmente di recupero,
rivolte ad alunni della scuola del mattino. Giaésvisto come per alcuni questa scelta sia
giudicata necessaria per fare fronte ad una paiqrdr il proprio istituto. Altri, invece, si
oppongono decisamente in nome di una specificlta deuola per gli adulti che deve essere
promossa e sostenuta dal dirigente, ma che caifiztagt misto degli insegnanti di fatto si
finisce per rinviare: $0 che in certe realta questo é stato fatto e ho Isempre deprecato
perché non abbiamo sufficienti risorse per dareoste agli adulti, perd ci sono alcuni
colleghi che hanno usato e usano ancora alcuni dibva®ella scuola media per alcune ore
della settimana per fare recupero con i ragazziel diurno dove comunque hai altre
disponibilita, se non altro, organito

Per cui si sottolinea come sempre piu ci sia bisodnuna figura professionale di
docente ben definita per lavorare nellEdA, che isiapossesso di idonee strumentalita
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didattiche per l'utenza adulta, ma anche di comtdrasversali:& decisivo ridisegnare la
figura del docente EdA che abbia competenze diraéen particolare, oltre che
organizzative e gestionali”. Si tratta aggiunge altro dirigente di formare degli insegnanti
che tradizionalmente, prima almeno dell'attivaziotei CTP erano “molto centrati sulla
loro mission, poco centrati sull’organizzaziGnenentre ora, i nuovi contesti operativi e piu
ancora i futuri, richiedono un docentehe ha la capacita di lavorare anche un po’ in
situazione, anche un po’ informalmente e ancheaingome dire, a partire da elementi che
non sono cosi facilmente codificabili attraversomikessaggio scritto, la convocazione, la
relazione, e cosi via

Riguardo al profilo da prevede per I'insegnante EdAaffacciano anche proposte di
creare un insegnante specialista, sul modello ide#ignante di sostegno, con quindi un
percorso formativo e delle graduatorie dedicat€arhbierei anche le modalita di
reclutamento. Non si puo ‘passare’ al CTP, bisogmaare un percorso ad hoc per le
persone che in futuro dovranno insistere in questabitd’; “vedrei bene un profilo di
docente di educazione degli adulti con una sua paoppecializzazione, per cui arrivi a
guesto settore della scuola solo se hai questaigperazion&. Altri non si spingono fino a
tanto, ‘forse non é necessario una figura di insegnante [Edfe gli specializzati del
sostegno, pero avere quantomeno una formaziongerazionamento o qualcosa di sirile

5.4.3.10 La formazione dei docenti e dei dirigeBAA

La tematica della formazione professionale del qraake, iniziale e in servizio, €
sicuramente molto sentita dai dirigenti impegnati campo e deriva dai limiti constatati
soprattutto nei docenti che arrivano nelle scumla,anche perché é reputata una condizione
per il rilancio del’EdA.

Formazione erogata da Universita, - — -
agenzie formative {3-0} Ricaduta positiva della formazione

professionale del personale su tutto il
gruppo degli insegnanti {1-0%

Modalits di formazione a livello locale e
universitario {2-0}

Formazione del personale
pricritariamente pratica {1-0}

Lirriti & costi del *fai da te” nella
formazione professionale dellinsegnants

{1-0}

Formazione rezlizzata dalle scuole anche
inrete {2-0}

Formazione promossa da USR e scuole
anche in rete {5-0}

Ambiti di formazione sodo-relazionale &
politico-culturale per il DS {2-0}

Formazione professionale allargata sl |- ’
docenti esterni {1-0}

Importanza della formazione e del lavoro
sul campo {1-0%

Formazione professionale modulare e .
capitalizzabile {1-0} N

Formazione professionale fondamentale Esperienze di formazione del personale &
per i nuovi docenti EdA {3-0} A lvells locale limitate {1-0}

sl | Mecessith di una formazions dei DS {3-0}'

Mecessita di una adeguata formazione I -7 ‘{ Opportunitd formative per i docenti neinI

Farmaziane professionale fondamentzle I iniziale del docente EdA {4-0b - attual CTP {10}

per il middle management {3-0}

1l ridotto contingente docenti EdA
condiziona politiche della formazione del T
personale {1-0%

La formazione professionale del
personale & fondamentale {7-0}

Formazione con consulenza in situazionel

{1-0}

Mecessits di rivedere la facoltativitd della T e .
formazione professionale del personale N e
insegnante {1-0% N e
o - Una formazione efficace & in situazione &
CFila formazione deidocentie deil)  coooooioollL con una relazione di quasi parita con
dirigenti EdA - .. terzo esterno {1-0}

Costituzione di piccole comunité di
pratiche per la formazione {1-0}

Fig. 5.23: Network “La formazione dei docenti e diedirigenti EJA”
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Si tratta di unafecessita assolutaperché sostiene con un po’ di disappunto uroaltr
preside fion pud un insegnante passare cosi, tranquillameateina parte all’altra della
scuola..”. Non solo, ma nella prospettiva del riordino ditema e con la creazione di grandi
centri, gli stessi dirigenti.:.anche loro, in primis dovrebbero avere una formnae miratd e
a completamento del panorama, ancheoflaboratori dovrebbero avere una preparazione
specificd.

Un limite oggettivo ben sottolineato da un presidgiarda i numeri relativamente
ridotti delle persone che potrebbero essere cdi@yvtdle comunque da far muovere con
estrema prudenza ogni tipo di programmazioedifficile, gli organici sono proprio piccoli,
[nella nostra provincia] abbiamo in organico meno3® persone per tutti CTP, meno di 90
persone, qui dentro ci sono quattro mandati sindiagart time..”. Di questo occorre tenere
conto, soprattutto per studiare le vie e le stiat@i efficaci, ma anche piu efficienti, per
preparare nei modi migliori dirigenti e insegnanti.

Come espresso nell'illustrazione della dimensionel ddocente EdA” non
necessariamente i dirigenti intervistati si dichray favorevoli a creare una figura di
insegnante EdA specialista, e quindi con un peoctosmnativo separato, ma é irrinunciabile
che abbia una formazione adeguat@segnante EdA potrebbe avere dal punto di visth
requisito di formazione, certamente una formazi@ggiuntiva, che €& diversa, 0 una
formazione integrativa, cioé al posto di, che éedsa sicuramente, perché trattare con adulti
non € la stessa cosa che non trattare con i mitnariyn altro tipo di difficolta

| dirigenti si sono anche espressi riguardo a datbad promuovere ed erogare la
formazione, delineando un quadro articolato di {pil#t& che in alcuni casi vedono anche
momenti di coinvolgimento diretto delle scuolepet la formazione degli insegnanti &
importante un ruolo delle scuole perché questolfaeebene sia a chi viene formato, ma
farebbe bene anche le scuole perché se le scunte @usi sollecitate a seguire dei percorsi
di formazione, forse sono anche sollecitate a ragie su di sé e su quel che stanno facendo
e che potrebbero fateSi tratta di una prospettiva molto interessaetggdentemente, per la
leadership, coniugare la pratica formativa con lguealito valutativa e di miglioramento.

Andando piu sul concreto degli ambiti e dei modatiiizzabili per la formazione, che
da quanto si € capito potrebbero essere utilizzsibilper quella in entrata al sistema EdA sia
per quella in servizio, riprende le piu recentiesgmze sviluppate in ambito universitario:
“uno scenario potrebbe essere chiaramente quelldudelersita, la quale potrebbe
intervenire come hanno tentato con SISS, o ancheCdlso di Alta Formazione
dell'Universita di Padova che aveva un po’ la diee di dare un quadro di riferimento e
poi degli strumenti di interventoll ricorso ad una formazione di livello univetaiio € parsa
un’esigenza condivisa un po’ da tutti gli interpéll anche se, e questo come si accennava
sopra, hon necessariamente sempre dentro I'uni&keiicuni dirigenti hanno disegnato dei
panorami compositi che prevedono interventi gersralcon momenti centrati,
particolarmente indicati per avviare un percorsongtivo, altri dislocati territorialmente per
rispondere ad esigenze piu specifiche e fare pgsenaritica, visti i numeri limitati di docenti
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EdA. Muovendosi in ambito scolastico, un ruolo chrpozione e di coordinamento dovrebbe
essere compito dell’Ufficio Scolastico Regionaleclae con il concorso degli organismi
territoriali come le reti scolastiche. Le diversélazioni possono comportare modalita di
lavoro differenti e meglio adattabili alle varietusizioni. A livello di formazione
universitaria, prospetta un dirigentpehso ad una formazione in presenza e una formazion
a distanza che si equivalgono come tempi, con p@erento di quella distanza, anche
perché li penso ad una formazione che va oltrepk#® strettamente metodologico-didattico,
oppure tocca in questo ambito piu gli aspetti metodici di quelli didattici, ma poi ci sono
altre questioni che riguardano appunto le politickeolastiche, i problemi organizzativi, la
valutazione di sistema, etcA livello locale, invece le proposte dovrebbe&ssere promosse
“dalle reti territoriali, sulla base delle analesidelle necessita particolari, peculiari di quel
territorio”; in questo caso, continua il preside penso strettamente alla formazione legata
alle didattiche, e li io vedo molto bene una forinae essenzialmente in presenza con anche
perd qualche attivita a distanza

Si evidenziano comungue anche diversi gradi diib#itd rispetto alla problematica.
Un dirigente sostiene che comunque per il persog#éein servizio & importante la
formazione ma e importante anche il lavoro sul caimpltre a evidenziare alcune iniziative
promosse direttamente dal CTP, e cita 'esempigpdatorso attivato per diventare sede di
certificazione dell'italiano come lingua stranief@ILS) con I'Universita per stranieri di
Siena, anche se ammettoho opportunita formative che diciamo, non dicoasionali, ma
sono strategiche piu che di sisteémidn altro si mostra piu scettico sull'autoaggianmento o
su forme autopromosse di formazione, perché affefmeel ‘fai da te’ che nella scuola ha
sempre prevalso, € un ‘fai da te’ che prima o pagliamo. Paghiamo intanto per il fatto che
ovviamente come qualsiasi altra struttura c'e mitdnilquindi tu devi avere comunque un
bacino da cui prelevare le forze, le risorse giaomte, non che ogni volta tu devi
preparare..”.

Alcune indicazioni sono state fornite dai presidpetto agli ambiti piu specifici di
intervento, soprattutto riferiti ai dirigenti:ld’ conduzione dei gruppi, come il dirigente
stimola I'aggiornamento degli insegnanti, come &igrogettazione e ancora: tome si
affronta I'analisi dei bisogni del territorio, com& interagisce con altri enti, associazioni o
altri soggetti che si interessano di questo campld tematiche piu ampie

Infine, alcune sollecitazioni sono arrivate rispedtle modalita ritenute piu efficaci per
fare formazione, soprattutto per il personale giaservizio nelle scuole per gli adulti.
Senz’altro una delle metodologie da privilegiasalita essere I'approccio di Ricerca-Azione,
“perché induce a studiare e ad applicare e a vexiiccontinuamente attraverso anche
“una guida esterria assieme alle didattiche laboratorialricordiamoci che dobbiamo non
sempre parlare di teoria, ma farli ragionare sufp@atica. Ecco io credo che, se facciamo la
formazione, deve essere una formazione assolutarpeatica, non su parole ma concreta...
ad esempio di tipo laboratoriale, Ricerca-Azionenrcertamente modalita in cui c'e quello
che ti parla dalla cattedra, tu ascolti e te ne ean le dispense

Anche in forza delle esperienze accumulate, aldaingenti non nascondono le
difficolta a intraprendere i pur necessari percdisiormazione del personale, con lo scopo
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che questi possano veramente incidere sul cambtandetie pratiche didattiche e sulla vita
delle scuole, anche, se non soprattutto, per lersesda mettere in capoin® contesti
professionali cosi piccoli o hai un tipo di formaaé con consulenza in situazione, che
raramente fa riferimento a dei terzi esterni, codne, la fa il dirigente, oppure difficiimente
riesci a incidere sul tasso di modificabilita, dasformabilita dell’organizzazione CTPPer

lo stesso dirigente, in ogni caso, non possonor@gs®ponibili le forme tradizionali di
formazione, con sedute frontali condotte da un gpE* azione di formazione deve essere
una azione in situazione, deve essere molto fryerave essere quasi un’azione ritenuta,
come dire, simmetrica e paritaria, cioé un terze thlegge, che ti aiuta un po’ a spostare le
cose. Se tu fai una cosa molto trasmissiva, cemteatche su dei messaggi forti, molto
documentati, molto carismatici, come dire, aumérdgrado di soddisfazione, ma diminuisci
I'efficacia trasformativa.

5.4.3.11 Lavorare in rete

La rete oltre ad essere una via a disposizione delliole per ottimizzare o reperire
risorse, puo essere nelle mani del dirigente unor&nto di apertura e di raccordo con altri
soggetti per implementare I'offerta della propraauala. Per diversi interpellati, piu o0 meno
esplicitamente, il lavoro di e in rete rappresentea sorta di fase propedeutica, se non
addirittura un campo sperimentale cui il riordinel distema dell’istruzione e formazione
degli adulti dovra fare riferimento.

Modalita di lavoro della rete provinciale Effetti del mancato coordinamento della
12-0} rete {2-0}
Impegno personale e istituzionale lavoro ' Lt
in rete non scontato {1-03} —— — — .
Rete prpvmcmie_per standardizzazione Mancanza collegamenti con scuole per gli
. percorsi, formazione del personale, adulti di altro ciclo scolastico £3-03
N accordi e informazione {6-0} h
. 0 o . 0 . L4 =
Collaborazione con altri enti istituzionali o ,+7 | Mancanza di collegamento con scuole per
r - L) N - -
{1-0} £ - — - = ali adulti dello stesso ciclo {2-0}
“ . |Presenza diuna rete provinciale discuole § .-
Mg per gli adulti {5-0} LT
Collaborazioni con altre scuole edentidif] ~"*-.. -, . e
formazione {7-0} BRE T we o e et Mancanza di coordinamento della rete
T M N | O 2 .-~ |provinciale {2-0%
CF:Lavorareinretef =~

Fig. 5.24: Network “Lavorare in rete”

A seconda del contesto in cui si trova ad operarelella tipologia di scuola, le
considerazioni degli intervistati cambiano.

In presenza di esperienze mature, laddove esistdradizione consolidata di rete, la
soddisfazione per il lavoro e il supporto dato deesja organizzazione € palpabile nelle
affermazioni dei dirigenti coinvolti. In questo d¢esto collaborativo, riferisce il dirigente che
e anche il coordinatore della retsi fa coordinamento didattico per ambito disciplieai
rete, abbiamo formalizzato dei curricoli di riferanto per la durata dei percorsi di scuola
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media e alfabetizzazione [...] presi come riferinoenla tutti CTP della provincia [...]
abbiamo concordato delle fasce di costo per qualsigpo di attivita facciamo per la
richiesta di contributo agli utenti [...] facciamsempre piu formazione assieme, solo I'anno
scorso abbiamo fatto sei giorni di 8 ore ciascundatmazione, quest’anno [...] saranno
altri quattro giorni’. Come rete, continua il dirigente si sono strettcordi con le scuole
superiori ‘Sia per I'orientamento, sia di intervento didattiso ragazzini che hanno i titoli
ma non hanno competenze o ...neanche i'titoli

La rete dei CTP in convenzione tra loro € diventata soggetto riconosciuto e
riconoscibile che riesce ad interloquire sul e dderritorio: “firmiamo accordi, protocolli,
convenzioni con altri soggetti, penso all'INAIL,nge alla Provincia, penso a Unindustria,
ecc. sempre come rete, mai come singoli soggetti

Attraverso un attento ed efficace lavoro di cocadiento, la rete & diventata uno spazio
effettivo di confronto e di crescita per i dirige® per gli insegnanti: hediamente ci
troviamo 5-6 volte all'anno, con mattinate interelavoro, in caso di assenza, i colleghi si
fanno sostituire dai coordinatori. Le riunioni doerdinamento vedono presenti i dirigenti
scolastici e un coordinatore referente del CTP si laffrontano i problemi e si prendono le
decisioni, che a volte riguardano convenzioni, adcce quant’altro; altre volte sono
decisioni in merito a criteri di riferimento da atlare, ecc:.

Laddove invece la rete funziona meno o addirittiai@e, le considerazioni sembrano
cogliere I'occasione perdutasiamo collegati con le altre scuole della provingero solo a
livello di informazioni amministrativo e organizga, ma non come progetti sia di
formazione che di programmazione didattjcda nostra € una rete che coinvolge ambedue i
settori, CTP e Corsi serali, perd quando ci si intra, dopo ci troviamo insieme, ma la
prima parte € ognun per sé e dopo... quindi c’éconfronto..”. In altri casi si rilevano
espressioni anche piu amarguando sono arrivata in questo ambito di lavorausianente
c’era una rete che funzionava, adesso la vedo npitcssfumata, meno coordindfgerché
I'effetto di questa caduta di interesse ha condattain progressivo isolamento delle scuole:
“si sono create a mio awviso piu isole nell’ambdodle, ci siamo forse specializzati un po’
tutti in qualche cosa che ci ha distanziato glridlt

L'iniziativa della scuola non € mancata, perdo noe snossa nella direzione che piu
dovrebbe essere propria di una scuola per glitiadabbiamo fatto altre reti, nel senso che
abbiamo cercato altri collegamenti, come puo esséiriversita di Perugia, o fare corsi
particolari che permettono di agganciare questo ueltiente, perd non € una rete CTP e
ancor meno con i serdli

In ogni caso, anche per altri contesti territoyiatio dei campi piu importanti in cui la
rete deve intervenire riguarda la formaziorsarébbe bello che quando uno entra in questo
settore comunque un paio di anni 0 un anno lo hanidiazione, che pero sarebbe bello
facesse riferimento non a soggetti esterni, marata..”
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5.4.3.12 Riordino del sistema di istruzione e faamone degli adulti

Il riordino del sistema dell’EJA e entrato come sfiilene a piu riprese nei ragionamenti
e nelle affermazioni fatte dai dirigenti duranteimgerviste, ai quali &€ stato chiesto anche
esplicitamente di esprimere la loro idea e posiiahriguardo. Come gia accaduto per il
guestionario, tuttavia, al momento degli incontfgttesa per dell'approvazione dei
provvedimenti normativi che dovrebbero riformareskauole per gli adulti determinava il
tenore delle risposte al piu come opinioni genedaljli intervistati. Le prese di posizioni
riportate possono quindi essere intese come I'esfinee degli orientamenti di alcuni addetti
ai lavori piu che una loro valutazione compiutdastiforma attesa

Leadership distribuita per i futuri centri
{1-0}

La persona ha ruclo determinante {4-III}>I

Profilo di docente EdA con competenze
trasversal per centro unico {1-0}F

Mecessita di accordi con soggett pubblici
- y ! per uso locali per la nuova scuola per gli
Mecessita di sostenere il riordino 5 N adulti {1-0%
v]c;:llorizzdandgI le risorse Dreanﬁ e | . |Primato del percorso sul modello
rmando adeguatamente il personale Y i i - — - -
140y g R " organizzativo {2-0 Mecessita di accreditamento regionale
. : come Ente formativo per la nuova scucla
: i 7| per gli adult {1-0%
Muowi centri devono costruire in A H - ! e
autanamia i percorsi formativi ' Mecessita di personale con competenze |, -
conformandali sulla domanda £3-0% N plurime per avviare nuovi centri sul Mecessita di assicurare condizioni comuni
p territorio {1-1} per il riording del sistema Eda {1-0F
Positivith di un centro unico del Serale . Mancanza di risorse adeguate e _ :
{20 | comprometterebbe avvio dei nuovi centril] < | Rischio esamificio per incombenze
e I5-0% LT certificatorie delle scucle per gli adulti
Importanza di nuowi centri autonomi e in ' ; s
forte interazione con altre scuole {5-03 f° R £ - - - — P— -
Difficolts o costruire i nuavi centri e R|sch!o di cller_elsponsabll|2232|o_ne nei
P partendo dalla situazione attusle {4-03 -~~~ centri costituili come samma di vecchis
Necessita di riordino del sistema di o - _ | souole per gli adulti 3-0}

istruzione e formazione degli adulti {4-0} §*. % P
- Resistenze dei docenti per le prospettive
del riassetto {3-0k

nn
N e
-

CF:Riordine del sistema di istruzione e
formazione degli adulti B

Mantenimento sostanziale della struttura
organizeativa attuale {2-0}

Fig. 5.25: Network “Il sistema di istruzione e fomazione degli adulti”

Per alcuni degli intervistati, la costituzione di centro unico ormai € una necessita non
piu rinviabile: ‘bisogna certamente riorganizzare il sistema e litfire ai centri una
dirigenza, uno staff amministrativo oltre che I'argco, perché non e piu pensabile che con i
macroistituti Comprensivi come quelli che abbiarmlti,numeri, tante sedi, tanto piu che c'e
stato un ridimensionamento che ha ampliato ancar pi numero di alunni di ogni
Comprensivo, il dirigente possa dedicare suffi@eieimpo ed energie anche I'organizzazione
delle attivita per gli adulti E sottolineato tuttavia che la dimensione noird esserecosi
grande a livello territoriale da non poter essera pontrollata, gestith Fondamentale sara
dunque il ruolo della dirigenza che dovra rappartaon una pluralita di attori interni e di
soggetti esterni per assicurare un buon servizib smddisfacimento della domanda del
territorio, e per questoseérve insomma la definizione di tutto un impiantganizzativo,
gestionale, ecc. che allo stato attuale ancora w©n Pero € chiaro che € irrinunciabile
ormai e attivare un tavolo di concertazione perimied questi aspetti e arrivare, i0 penso
entro un massimo di uno, due anni a riorganizzaméotil sistema perché cosi non si regge
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piu”. Fondamentale & che sia data al nuovo centragiesesun altro presidé..la massima
autonomia per organizzare e mettere insieme iliid®i diversi percorsi Per questo é
assolutamente necessario conoscere le reali esigehzerritorio e su queste conformare con
grande flessibilita anche i corsi di istruzioneg#indi necessario avere docenti preparati e
con competenze trasversali per fare fronte alidasflun CPIA di nuova istituzione non puo
che partire ovviamente dal dato di fatto, e i dditfatto sono una presenza dei corsi serali e
del CTP, ma non bisogna fermarsi a quello, quelie permetterebbe di definire una prima,
ipotetica struttura..., e sulla base di questa pstr costruire una prima necessita di risorse:
di quanta gente hai bisogno, di che tipo di persdms bisogno, non pud essere
semplicemente la classe di concorso; io penso clestq sia I'obiettivo che ci dobbiamo
dare, ma devono essere competenze miste, siaicpedlisciplinari, multidisciplinari, sia
anche di carattere organizzativo, di ricerca, prttiko, eccetera

Qualcuno vede invece come negativo un eventualsagg® a questo tipo di
organizzazione, perché troppo fluida, dovendosi oggiare da una posizione di
indeterminatezza strutturale, almeno per come soatituite le singole istituzioni scolastiche
in Italia. Nel modello cosi come finora tratteggiat...non riesco a pensare a strutture
perché tutti devono avere una struttir&econdo questo preside forse potrebbe essere piu
idonea una tipologia di scuola come quella daikitata in Olanda alcuni anni faifi enorme
college che aveva anche corsi per adulti, che geedouna struttura incardinata nell’istituto,
lo staff dirigenziale era lo stesso, c’erano unantuga di persone, di cui molte distaccate
dallinsegnamento che facevano anche, oltre alégrsamento in questo college che era una
Vocational School, facevano anche attivita on lind io penso una cosa del genere, chi
frequenta, chi non frequenta, una cosa molto etastthi non vuole nessun tipo di diploma,
ma gli interessa tenersi costantemente in allenameero deve avere allora... Li ripeto non
era una struttura a sé stante, ma era un gruppadtrdeana struttura organizzata, un po’
come il nostro serale qui...

Per un altro dirigente, in ogni casmadh credo che sia il “modello” vincente, quello
che e “vincente”, io credo che dentro un modello fadevi costruire il percorso Il primato
va a chi conduce sia I'organizzazione sia gli evalicambiamenti, perchd&lipende da come
le realizzi le cose, il modello organizzativo, érgé, € indifferente, € terzo rispetto a cio che
si fa”. Per questo, ed & un parere generalizzato, fondafeediventano le risorse e piu
ancora fa qualita delle risorsg la preparazione delle persone chiamate a lagonaile
nuove scuole. Da qui le perplessita del dirigette gia aveva espresso il suo disagio per
I'attuale scollamento tra le diverse scuole del seroitorio, perché drrivare a un centro
unico con questa situazione lascia qualche perfifesSe in un territorio che gia era in rete
ci siamo quasi divisi 0 comunqgue siamo un poca,ysitco collegati, pensare di ampliare il
territorio di riferimento, credo che quel dirigenttovra fare un grosso lavoro di raccordo
perché ora tutto € piuttosto sfilaccidto

Il principale fattore di rischio che gli intervistantravvedono, oltre alla gia espressa
preoccupazione di gestire piu e diverse sedi operaparse sul territorio, sono comunque le
risorse che saranno messe a disposizione. Sia o pdi vista quantitativo se
linvestimento in termini di risorse & striminzifmtrebbe inficiare quella che € una buona
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intenzione, cioé quella che il centro sia una sauche abbia una segreteria, un dirigente,
cioé persone che sposano il progetto, ma il risghitrebbe essere quello di amplificare il
numero magari di alunni, ma non quello di insegmaatallora il rapporto che c'e e |l
risultato potrebbe essere comproméssta qualitativo“...i miei dubbi riguardano il fatto se
poi dentro [ai nuovi centri] hai delle figure chegsano tirare questa cosa qua, se possono
dare un contributo a rinnovare i profili, le inizige, le attivita che si fanno”. Perché,
continua lo stesso preside, “non vorrei che i CRd&sero un allargamento, una sommatoria
dei CTP, con le loro buone pratiche, ma anche cegcchi mali.

C’e quindi attenzione e disponibilita rispetto alssetto del sistema EdA, ma anche
preoccupazione che possa essere avviato senzedssade risorse anche per fare fronte alla
piu generale e impellente domanda di formazion&adielto, che non pud essere ridotta al
solo conseguimento di un titolo di studio, cioevatchio modello di scuola compensativa.
Per cui, sostiene un dirigentesatebbe bello un passaggio verso un nuovo asseifto d
sistema, perd con dei mezzi e con delle persone. digfimenti si rischia di buttare a
monte.... Si rischia di consegnare questo settby@igato, ma anche con tanto rispetto del
privato non nel senso deterioré...

5.4.3.13 Utenti delle scuole per gli adulti

Gli intervistati in diversi momenti si sono soffeathsull’'utenza che frequenta le scuole
per gli adulti, che e diversa a seconda della digial del settore interessato. Si riportano le
considerazioni piu interessanti, soprattutto diuaicdirigenti del serale, che mostrano
sottotraccia anche diversi approcci all'istruzienalla formazione delle persone in eta adulta.

Gruppi classe mobili funzicnali ai moduli

da svalgere {1-0} acquisite nel non formale e informale

{1-0}

I Certificazione dei crediti per cnmpetenzel

Amplizmento dell'azione del Serale con
lutenza afferente il diurno {2-0}

Ruclo attive degli adulti che apprendono
{2-07

L'adulto deve acquisire competenze in
tempi pid brevi {1-0%

”

Autonomiz di studio dei corsisti nEIIaI ’

scuola per ladulto {1-0 *.| Mecessita di percorsi brevi, modulari per Importanza formazione linguistica per
. specifiche esigenze {1-0} ['adulto {1-0%
1l fenomeno immigratorio aggiunge - :iﬂgfi;nn;ﬁ?;éi}?ne per ragioni praﬁchel L Dare al'adulto competenze culturali e
complessita alle scucle per adulti £1-0% A - ‘ e sociali per avere pieno diritto di
- s Vo T cittadinanza {1-0%
Presenza dei giovani-adulti in crescita el LT Ja i R R - -
nelle scucle per gli adult £5-03 I el Thlvaomn et et | CTP per EdA & | fasce deboli {l'D}I

o _| CF:Utenti delle scucle per dli adulﬁl o

Fig. 5.26 — Network “Utenti delle scuole per gli aditi”

Nei serali, 'utenza € molto variegata, sia per ®&per trascorsi personali, dice un
dirigente, ‘Una parte di loro cerca di fare la sera quello amen é riuscita per tanti motivi a
fare al mattino, altri invece cercano una riquatéizione, cercano un titolo molto spesso che
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magari pud essere spendibile in modo maggiore tispa quello che hanno in mano
precedentemeriteAl serale, pero il percorso scolastico € moliado e allineato al diurno,
finalizzato al conseguimento del titolo di studima condizione che si rivela sempre piu
pesante: Secondo me i serali, piu..., ma dovrebbe accadexha il mattino, piu che al
mattino [gli studenti] dovrebbero acquisire compete vere, spendibili, utilizzabili e quindi
con una struttura che non ha bisogno di quattro iamerché ripeto, quattro anni sono
immensi, non corrispondono piu al tipo di vita ckiefa’. Quindi pensando proprio agli
apprendenti, Sarebbe necessario avere dei percorsi che magam f@nno una
strutturazione molto lunga, ma modulare, che andass coprire certe esigenze particolari,
professionalizzanti Altri dirigenti di corsi serali sottolineano piil fatto che proprio per
venire incontro alle caratteristiche e alle esigethegli studenti, sono riusciti nelle loro scuole
a valorizzare al massimo le possibilita permes#la darmativa (Sirio in particolare), per cui
anche I'organizzazione delle classi diventa funaieral percorso di studio individuale e non
viceversa: '€ un gruppo classe, come dire, formale, il quaded puo essere formato da
allievi che fanno il terzo anno, ma da allievi da@no il secondo e il terzo, che fanno il terzo
e il quarto perché hanno creditiLa certificazione dei crediti non & solo un agémento
burocratico, ma risponde ad una precisa visionelifdbng learning, come si evince da
guanto esprime un altro dirigentda ‘maggior parte degli studenti adulti non arrivawdsa
da ogni competenza, in ogni caso gli istituti camestri che sono Istituti Professionali, una
competenza informale, oltre che formale, quelleedrinata dal lavoro che si sta facendo,
non puo essere dimenticata

Sicuramente i serali si trovano negli ultimi annfage fronte ad un’altra tipologia di
utenti, gli studenti che hanno abbandonato la scdel mattino e cercano di ottenere il titolo
di studio frequentando la sera& Una tipologia che sta crescendo e credo checsgando
non pochi problemi, perché magari gli adulti peresperienza di vita, perché sanno anche
calcolare un po’ meglio la fatica e quindi la nes#a di trovare alla fatica dei risultati,
magari danno piu soddisfazione, da un certo puntwista; quelli che fanno fatica alla
mattina, non € che andando alla sera questa fa#icguesti sbandamenti si risolvano
immediatamente..., creano delle volte dei problemnche in questo caso, pero, essere
riusciti a costruire un’organizzazione del serddsdibile e capace di entrare in sinergia con
gli altri settori permette al dirigente di presestda stessa situazione in modo diverso
“listituto serale sta dando una mano perché lo stitd che non riesce piu, mettiamo anche
gia in quarta, quindi gia con i 17-18 anni, nongsée piu ad andare avanti nel corso diurno,
previo naturalmente un impegno in un luogo di layquuo continuare il suo percorso alla
seral€. Proprio per l'esperienza maturata, questo senal® farsi carico anche di
apprendenti: &bbiamo demandato al corso serale la preparaziongugli studenti che
vengono da altri istituti e vogliono fare I'esameualifica, quindi loro, stiamo parlando
anche qua di sedici-diciasettenni, e quindi ancheilgserale, gli insegnanti del corso serale
stanno dando una mano... anche con i privatistbrgosmoltissimii Insomma, un’apertura a
tutto campo per rispondere in maniera sinergicareddomanda di formazione plurale.

L'utenza dei CTP come noto € molto diversa da quedi serali, ma € anche molto
diversa da quella di un tempai“occupa in senso totale dell’educazione degliltadn
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particolari difficolta, fondamentalmente noi abbiam che fare con fasce d’'utenza debole,
tanto che credo sia una percentuale insignificaateecchia tipologia di allievo del corso
del CTP per il raggiungimento della terza media, ‘l&0 ore’, che e praticamente

scomparsa

5.4.3.14 Scuola per gli adulti e territorio
Diverse sono state le considerazioni dei dirigeuatirapporti tra scuola per gli adulti e

il territorio, cosi da fare emergere una dimensiome una propria autonoma fisionomia, sulla

quale si va a riferire di seguito.

centralita del rapporto della scucla per gli
adulti con il territorio {1-0%

Effetti delle azioni per promuovere la I

competenze chiave sono un quadro di

Le raccomandazione UE per le
riferimento per lettura dei bisogni {1-0%

rapporto della scucla per gli adulti con il
territorio {7-0}

Azioni per promucvere la centralitd del I

DS EdA deve sapersi relazionare con il
territorio {1-0}

DS EdA deve avere competenze di analisil

Craanizzazione dell'offerta sul territorio
con docenti esterni {1-0}

1 volontariato & non al CTP per i corsi di

Comuni del territorio si rivolgono al I

lingua per stranieri {1-0}F

del territorio {1-0}F

.
~“ -

Centralits del rapporto della scuola per

- _ | gli adulti con il territorio {4-0¢

- _-=-| Attivitd di educazione permanents per il
I .- territorio £1-0%

1w
o s
W

| CF:Scunla per gl adulti e 1erritorinl

Fig. 5.27: Network “Scuola per gli adulti e territorio”

Nelle dichiarazioni dei dirigenti, si possono leggeiverse concezioni e direzioni del
rapporto tra scuola e territorio, legate indubbiateel contesto in cui si opera e alle risorse
disponibili. Per i serali, rapportarsi con il téorio significa attivare iniziative in grado di
interpretare i bisogni del mondo del lavoro. Eceindi I'attivazione negli anni di corsirf
collaborazione con il territorio, con le impreserpeui aiutano quelle persone adulte che
sono fuori mercato perché non hanno la specifidéfie competenze richieste [...] da poco é
partito un secondo corso per il patentino di saldat per il discorso di approfondimento sul
PLC, i corsi CAD/CAM che ormai sono quasi ‘abinari’; c’'@ una grande
collaborazione anche con la TEXA per quanto rigaata diagnostica e sul funzionamento
dei motorf.

La questione e particolarmente sentita dai CTPRaiticolare da quelli che insistono su
un territorio esteso e comprendente piu Comuni.ti Tattivano corsi di Educazione
Permanente (lingua e informatica soprattutto),Ipgiu in sede principale, che in alcuni casi
e anche unica:questa scuola & aperta ogni giorno dal lunedi alerdi fino alle 11 di sefa
Mentre alcuni predispongono un’offerta centraliazehe richiama I'utenza del circondario,
altri, in modo particolare per i corsi di italiaper stranieri, I'attivita che piu caratterizza i
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CTP in questi anni, dislocano le attivita in pitdisprevio accordo con i Comuni, enti
pubblici, anche del privato sociale, o scuole ppectfiche attivita rivolte a fasce di
popolazione particolari (ad esempio adulti disqlailgiovani-adulti drop-out (ad esempio dei
CFP). In alcuni casi l'iniziativa e partita dalltesso dirigente, che fin dall'inizio, dichiara, si
e attivato per ¢hiedere un confronto con i sindaci, in confereniz sindaci, andare a
sollecitare incontri e fare incontri poi con gli ssssori dei vari Comuni, assistenti sociali dei
vari Comuni, in parte io in prima persona, e in f|aassieme ai docenti, e in parte attraverso
i docentf

Un ruolo importante, afferma il preside, € statol®vin seguito ed € ancora portato
avanti dal middle managementutto questo passa spesso attraverso un confrdrgdma
di tutto avviene tra i nostri coordinatori e i sagtj vari del territorio, e poi, quando
evidentemente si tratta di prendere decisioniodinfalizzare ecc. attraverso l'intervento dei
decisori politici, io per la scuola e I'assessore gindaci.

Spesso per condurre i corsi 0 per svolgere le altigita progettate, si fa ricorso a
personale esterno con il quale vengono stipulatcdstratti d’'opera. Cosi un altro preside:
“noi costruiamo il percorso formativo, organizziariopersonale che non & ovviamente
I'organico nostro [...] noi facciamo un bando inse ogni anno, preferiamo le cooperative
perché ci forniscono piu soluzioni contemporaneamesenza andare a cercare il singolo
docente e ci siamo trovati bénea dimostrazione di ulteriore interazione corriadbggetti
esterni alla scuola.

Da una parte c'e una forza di attrazione sul tidtda parte del CTP, che in base alle
risorse disponibili ha selezionato le proprie @ie ottimizzato I'offerta secondo una visione
“scuola centrica”, mentre per altre iniziative fortnee il preside afferma che in genere “i
Comuni si rapportano alle associazioni di volonga’. Dallaltra il CTP va incontro al
territorio e si mette a sua disposizione per quantua competenza e coerentemente con la
propria mission: il territorio, enti locali, associazioni, ecc. sora corrente di ci0 che
facciamo, sanno che operiamo, sanno che esistiagiceecostituita ormai un’abitudine di
riferirsi a noi per certi tipi di pratiche che predono spesso, molto spesso, un confronto tra i
coordinatori del CTP e gli operatori delle istitazii, degli enti locali, quindi decisori politici
e operatori, assessori e assistenti sociali, eecpoi la formalizzazione tramite accordi e
convenzioni bilaterali che ogni anno vengono riratev

Nella dimensione del rapporto scuola-territorio npoteva mancare un tema
sottolineato in vario modo dagli intervistati, hlappo di specifiche competenze per leggere
i bisogni del territorio. Sostiene un presidana piu larga competenza la vedrei a livello di
analisi del territorio, recuperare ddti perché un dirigente deve avere un’attenzione
prioritaria nella fase di progettazione, affermaalino preside, afar svolgere agli insegnanti
una ricognizione dei bisoghiPer questo, servono oltre alle competenze adeh&ermini di
misura riconosciuti e attendibili, uttimamente, visto il quadro di riferimento delle
competenze per I'apprendimento permanente, la fanto®ttiva del dicembre del 2006,
gualcuno ci sta pensando: ma sono queste le compeEeAlmeno abbiamo un quadro di
riferimento, andiamo a vedere se queste competenzgialche modo sono nel nostro
territorio, [se sono] qualificate, se su queste d@amo agiré.
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5.4.3.15 Le scuole per gli adulti di oggi

Un’ultima dimensione individuate nella lettura cdegsiva delle interviste riguarda
'immagine complessiva delle scuole per gli adaltualmente funzionanti, i loro punti di
forza e le loro criticita. Se ne riportano queliienuti piu significativi e che possono
completare lo scenario dell’EdA fin qui tracciattraverso le opinioni e i giudizi dei presidi
interpellati.

Difficoltd & cambiare il serale percheé ha
Partecipazione dei docenti del settore una struttura burocratica e scolastica
per gli adulti alle attivita collegiali schiacdiata sul diurno {4-0}
dellTstituto principale {5-0}F — -
- - - Ocecorre governare il cambiamento non B
Scunla PEtr E_h adLg |E|}090 dlI i farlo derivare dal ridimensionamento La durata eccessiva & un problema per iI
S Rischi di isclamento della scucla per gli della macching {1-0} corsi serali {1-0}
- adulti {1-0} . L
Conoscenza diretta del mondo EdA 1 Corsi serali sono schiacciati alla sola

sgombra campo da preconcett {1-0} acnuisizione del titolo di studio {1-0}

Mancanza di collegamenti operativi e - - - .
__ - . strategidi fra Istituto & settore per gl lStanclhezza e sltallo cﬂell atiuale sistema di Lo
Flessibility & buon senso nella gestions adulti 1303 istruzione degli adulti {5-03 -
dell'offerta {1-0} 5, N - -
. il pEp— - . [ . Scuola per gl adulti pid legata al
. . . « | Importanza colleasmento Istituto-Scucla I problemi di organico condizionanolo g - Miristera che al territario {1-03
Buone pratiche formative, oroanizzative per dli adulti £3-0% sviluppo del settore scolastico per gli
e di utilizzo della norma della scucla per gli . - - K adulti {4-0} -
adulti {7-01 - . - — - — "
Al -, |Separazione di fatto delle 150 ore dallal N N L - - 3[;:101; hianna mission curvata sull E‘:I'G‘I
~-| scucla di appartenenza {1-0} Quadro normativo non supporta
Tl - - .| cambiamento della mission della scuclal . ---
Sinergie tra il s=ttore per gl acult = I T ~{per gl adult 40 1 Corsi serali sono ' urica opportunits di

I'Istitute principale {6-0}

formazione strutturata per l'adulto {1-0}

Indisponibilita a trasferire la risorsa Tl - SR i la-
docenti EdA per attivits compensative . [CFiLe scuole per gl adult di oggi |

Scuola per gl adulti sottostimata a livells
sociale e di sistera di istruzions {5-0}F

del diurno {1-1}

- -
contradicts
e Concezione ancora principalmente

Concezione riduttiva & funzionale dei compensativa della Scuola per gli adulti
CTP allTstituto Comprensivo {2-2} {1-07

compensativa {1-0}

Le 150 ore avevano una mission I .

Fig. 5.28: Network “Le scuole per gli adulti di ogji”

Si e gia visto come esistano tra i dirigenti deiedsi orientamenti riguardo al grado di
collegamento e di interazione tra i diversi setti@ila propria scuola, quello diurno e quello
per gli adulti. Da una lato ci sono scuole dowgetdtte le altre riunioni partecipano anche i
docenti del serale, perché credo che sia opportassplutamente anche perché altrimenti si
sentirebbero tagliati fuoti altre invece in cuii‘docenti del CTP, che non partecipano a tutti
i collegi, ad esempio quello di maggio per la szalei libri di testo € inutile che vengano,
pero all'inizio dell'anno e alla fine dell'anno, poattutto alla fine, rendicontano su tutte le
azioni fatte, su quelle svolte, con grande appneezrao da parte del colledio

Un preside ammette tuttavia chée “serali qui veramente non hanno un ruolo
strategico diciamo nella programmazione del curlicd’Istituto, nel senso che l'interazione
tra sera e mattina sul piano didattico e formatimon € ampia e non é diffusain altro
riferisce che la visione che in questa scuola si ha del CTP @ndiorpo separato, che svolge
una sua funzione, anche da tutti almeno a parofgegzata.

Un dirigente che ha lavorato molto per dare alemitro un’identita forte, sostiene che
“il CTP ha di fatto delle sue caratteristiche peauili una sua utenza diversa da quella del
mattino, per cui in realta trovare delle comunandelle attinenze appare non immediato
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per cui, dice, tredo che il Comprensivo non sente il CTP comeuarssttore”.Va detto che
poi lo stesso preside, come si € visto nella dinoeesdella “leadership istituzionale” mette
in campo azioni per assicurare dei collegamengitiedf tra le diverse anime della scuola.

Un rischio che alcuni dirigenti sottolineano, stabattuale strutturazione delle scuole e
quindi la separatezza eccessiva se non addirifiscdamento: ‘Un po’ meno grave che in
passato, l'isolamento resta comunque un rischiotanglosso. E lisolamento due valenze
come al solito: da un lato ne soffri, dall'altro guadagni, perché comunque ti autorganizzi;
tra l'altro gli elementi di controllo quotidiano $@ molto inferiori che non della scuola del
mattino, anche il controllo sociale ste$so

Da quanto riferiscono gli intervistati, pare cheeleentuali collaborazioni seguano piu
la direzione scuola per gli adulti-scuola del nmattche non il contrario. In alcuni casi, per
una precisa concezioneCTP all'interno degli istituti sono degli adderidd anche, i CTP
non sono portanti gli Istituti Comprensivi, ma sogl Istituti Comprensivi che portano i
CTP” per cui puo essere piu agevole impiegare legisdel settore adulti per una esigenza
riconosciuta come prioritaria per quella scuola.s@no perd anche situazioni in cui questa
sinergia sembra essere giunta dopo un percorsovieme nel quale proprio le competenze e
le strategie maturate nei CTP o nei serali sonte siaonosciute come necessarie per la
scuola del mattino. Questo vale sia sul piano pigttamente formativo, Hoi abbiamo
ragazzi che dovrebbero rimanere fino ai 16 annianstuola media, eppure ci sono ragazzi
che hanno 15 anni e con 'accordo, in convenzianeitCTP, giocando quindi in casa, e gli
insegnanti del Consiglio di classe di scuola medisciamo a fare in modo che i ragazzi
possano frequentare parte la sera, parte la mattimamaniera tale da poter dare uno
stimolo, delle motivazioni, per il fatto che soragazzi che alla mattina per frequentare...
sia su quello organizzativoil “CTP a volte risolve problemi del Comprensivo parsua
organizzazione, perché o funzioni strumentali obfgmi con gli alunni diventa anche un
riferimento importante da questo punto di vista’ed®a comunque un margine di grande
ambiguita sulla quale occorre grande attenzionepdate del dirigente che riconosce che il
CTP nel suo contesto potrebbe risultare “una speltiente delegato a risolvere i problemi,
mentre I'altro [settore della scuola] qualche vohan cerca abbastanza di risolvérl

In questo quadro, non mancano segnalazioni dilomézioni dal diurno al seralela®
co-partecipazione e presente quando si fanno ques8i specifici per il recupero delle
competenze. Il corso di saldatura, ad esempionattenon da insegnanti del serale, ma e
tenuto da insegnanti del diurno secondo il moddkb serale.”, senza contare altri esempi
gia menzionati di insegnanti della scuola mediaantratto d’opera per iniziative del proprio
CTP.

Un altro aspetto problematico che viene segnalatiodifigenti delle scuole EdA
riguarda i retaggi storici che il settore si trasgi forse piu come luoghi comuni e
nell'immaginario di chi non vi opera direttamentea che comunque si trova a interagire. Il
riferimento va all’eredita delle ‘150 ore’ che ggan parte degli ultimi tre decenni del '900,
hanno svolto tina mission precisa culturalmente, socialmente dtigamente molto
importante”, ma che adesso appare storicamente rs@eE tuttavia, quell’idea di “scuola
riparatrice” € ancora presente nel mondo della scuola, combrsedire un dirigente:ct
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sono anche i colleghi della zona che a volte nafeglano, anche loro hanno questa visione
del CTP... come raccolta di persone che si perdomdiche per questo, dice un altro
dirigente occorre un forte impegno da parte dekkada, perché “al di l1a delle forme che
assumera la riforma del’EdA, secondo me il CTPrabbe piu utilizzato e piu valutato nel
sistema scolastic¢o

Nell'attuale situazione, comunque, afferma conmtignto un preside del seralen “
Italia occasioni di formazione per gli adulti noe @e sono; l'unica realta, tutto sommato,
l'unica realta strutturata, funzionante mi pare gjaella dei serali e quindi € bene che ci sia,
nonostante non sappiamo verso dove stiamo andabhdcsue riserve vanno soprattutto per
limpianto didattico-organizzativold struttura della sera € quella del mattine per gli
obiettivi che persegue questa tipologia di scuada gii adulti: 9l serale lo vedo troppo
spesso come una realta finalizzata all'acquisizidnan titolo di studio; quindi solo in parte
mi pare una realta effettivamente formativa in seasche professionalizzante. A che cosa e
che mira lo studente? Lo studente mira ad averetitoto, piu che la formazione, le
competenze che magari siano connesse con alcureieasye professionali gia in atto
Senza contare, aggiunge, il problema dedlarata eccessiva

Altri dirigenti dello stesso settore e che dimastranche per i loro vissuti professionali
un’adesione piu convinta a questo mondo, riconas@owvece i grandi passi avanti compiuti
nel recente passato dalle sperimentazioni Siridiferfi, che in molti casi hanno permesso di
andare'...all’'osso della formazione degli adulti, cioé agperare davvero tutto il pregresso,
tutto quanto quello che l'allievo, lo studente sirtava dietro di esperienze anche le piu
disparate, anche non formali, e anche di tipo latmo quando potevano essere ricondotte
in qualche modo a competenze presenti nelle diseipl

Tuttavia anche per questi presidi uno dei problatialmente piu difficili resta quello
del personale, ed & ungrande difficolta perché manca la continuita degiegnanti, manca
la formazioné

E nonostante molte persone siano ancora molto ingtege mostrino di credere e di
lavorare per la prospettiva del lifelong learninglle scuole ¢’é stanchezZae stallo. Una
stanchezza, afferma un presideche deriva dal fatto intanto che, da quello chedo [...]
c’é un abbassamento di domanda. Probabilmentemquiesti 10 anni abbiamo risposto ad
una domanda un po’ latente, retroattiva... e sofddia quella, quella corrente non
raggiunge il centinaio di iscritti, oggi siamo a aircinquantina di iscritti. Nell'altro settore,
sostiene un dirigente, negli ultimi anni addiritdic’eé stato un arretramento [...] che ha
colpito anche il CTP, perché nell’attesa dei CP¢Antinuando, continuando, le cose si sono
un po'..., insomma c’'e un po’ di acqua stagnantd,[gli insegnanti vedono che non sono
tanto valorizzati.

Il problema dell'apprendimento permanente nel mog@ese resta comunque molto
grave, perché I'educazione degli adulti € un setforcui 1offerta in Italia € in maniera
enormemente inferiore rispetto alla domanda, cioéoffierta assolutamente insufficiente,
non che la debba assolvere tutta il CTP, pero iPGY la per questo La grande incertezza
deriva anche dal fatto che a fronte dei cambianderivanti dai nuovi bisogni e dalle nuove
tipologie di utenza che chiedono formazione, ancman fa riscontro a una normativa
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qguadro [...] anche nella bozza dello Schema di Regento dei CPIA non si diceva bene poi
'educazione degli adulti che fine facesse, come: dira una disposizione interna che pero
non faceva riferimento ad una disposizione quadraytte le attivita che facciamo su altri
settori, a chi va? Ai Comuni, agli enti locali? No scritto..”

Sono interrogativi ancora aperti ai quali i dedigalitici dovranno dare una risposta.

Sicuramente gli uomini e le donne di scuola mardangviva l'attenzione alla mission
delle loro scuole. Per questo pare significativg amche sintomatico della tensione che
nonostante tutto anima ancora le scuole per glitiadiportare un auspicio espresso da un
preside rispetto al ruolo che questo settore pb&eBvolgere per tutto il sistema
dellistruzione: ‘helle serali si potrebbe sperimentare nella prognaazione e nella
organizzazione per esempio, un modello di didattita al mattino facciamo molta fatica a
far passare, e potrebbe diventare veramente un hooléader a livello nazionale

Considerazioni in esito all'indagine sul campo

La ricerca ha messo in luce un mondo, quello déligazione degli Adulti, attraversato
da grandi idealita, da forti tensioni etiche e axdti. In fondo, a ben vedere, € una tradizione
in linea con la storia di questo settore della kguohe fin dallepoca della lotta contro
'analfabetismo della Scuola Popolare, passanddep&b0 ore’, si € sempre caratterizzata
per il grande impegno civile e la forza delle sugppste innovative anche per tutto il sistema
dell'istruzione.

Zone grigie dove prosperano posizioni di renditdigncanto sono state incontrate
durante I'indagine. E probabile questo sia fisiddog E altrettanto plausibile che molto derivi
da quella situazione di incertezza, di sospenstodeattesa di un possibile cambiamento che
produca quel rilancio giudicato necessario da,toté che pochi hanno la forza di anticipare.

Nel viaggio condotto con questo percorso di ricerele scuole per gli adulti, si sono
incontrate situazioni di grande vitalita, sopratun alcuni dirigenti e collaboratori, che si
spiegano anche con il fatto di operare in un terreh frontiera dove, trovando o
coinvolgendo altri interessati, diventa possibdalizzare delle interessanti sperimentazioni.

Le caratteristiche di questo studio, che si basayaattutto sulla raccolta di opinioni e
valutazioni espresse dai soggetti coinvolti, nonnwapermesso di entrare in profondita sugli
stili e sulle azioni messe in campo dai dirigentiagli insegnanti dei CTP e Serali. Uno
sviluppo interessante di questo lavoro, collegandosjuanto appena espresso, potrebbe
proprio essere un indagine sul campo piu vicinagdketto di ricerca, come lo studio di caso
0 piu ancora la ricerca-azione, che si ritengonantiu mai indicati, specie quest’ultima, per
accompagnare l'avvio del riordino dellEdA.
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CONCLUSIONE

Avviandoci alla conclusione e utile riprendere dgmhente alcuni punti emersi
nellindagine e che aprono ad una prospettiva, lqudkella formazione del personale
scolastico, che € sembrata emergere a piu riprelseonso della ricerca. La formazione in
servizio degli insegnanti EJA e uno degli ambitecpiu ha caratterizzato il percorso di
dottorato che ha condotto a questa tesi, per qug\étabile che almeno nelle conclusioni la
tematica della leadership e quella della formaziocnavergano in una approfondimento
congiunto.

La preminenza della dimensione istituzionale didkdership riscontrata nelle scuole
tra dirigenti e docenti puo essere indice dellaupadta del settore degli adulti che resta in
guesto momento un’aggiunta dellistituzione scatast dal punto di vista della dirigenza
non ha una propria autonomia. In questo senscgddelship debole potrebbe essere una
variabile della stessa condizione, proprio perch&sidi non sono messi nelle condizioni di
esercitare una conduzione esclusiva. Pare evidbetéaddove non c’eé una presenza forte, le
situazioni di opportunismo e soprattutto di renditaposizione possono prosperare, come
forse anche quel fenomeno di “anarchia organizaatihe gli studiosi hanno messo in luce
tra gli esiti delle organizzazioni a legami deboli.

Tuttavia si riscontra in questi contesti 'emergdrdigure di middle management che
sanno interpretare correttamente il mandato sgectdella scuola e garantirne il servizio.
Mancando pero la spinta del dirigente, il respmaovativo dell'organizzazione & molto
corto.

La dimensione trasformazionale della leadershipodtarpresente tra i dirigenti che
hanno un vissuto molto stretto con I'EdA, per stqrersonale o per trascorsi nelle scuole per
gli adulti come docenti, dove hanno svolto un rumhportante per I'affermazione di quel
settore. In questi casi, la tensione per attiveosne agenti di crescita professionale verso i
docenti € strettamente legata con la consapevoldrajuesta € una via da privilegiare per
garantire la qualita del servizio. E forte in Ideotensione alla formazione degli insegnanti,
soprattutto utilizzando al meglio le risorse interdella scuola, prefigurando percorsi
contrassegnati dalla compartecipazione di piu stigeen dislocati sul territorio, senza per
guesto disconoscere il ruolo delle agenzie prepastpuesta attivita, come I'Universita.
L'orizzonte e quello del fare rete che, dove é @nés, da grandi frutti (percorsi comuni,
linguaggi condivisi, pratiche collaborative, pegedfico nel rapporto con altri soggetti,...) e
dove manca, viene largamente rimpianta. Rispetéofatimazione del personale, iniziative
stabili in questo senso avrebbero la funzione diwgare I'esigenza di formazione degli
insegnanti delle scuole, con quella di ricerca eddllniversita, attraverso progettazioni
comuni, capaci di coinvolgere come si diceva anahlig soggetti, in primo luogo la

205



formazione professionale regionale, che nella &aeatneta ha un ruolo fondamentale per la
formazione degli adulti.

L’attenzione al territorio € emersa costantemesetennterviste. | dirigenti hanno ben
chiara la sfida: la scuola, e quella per gli adaltnodo particolare, deve trovare le risorse per
svilupparsi nel proprio territorio, ma la scuola ferlo, deve dimostrare di essere una risorsa
per il territorio stesso. In questo ambito moltogsica sulla dimensione “diffusa” della
leadership. Non solo per necessita, essendo quallgli adulti un’organizzazione scolastica
di per sé fluida (sedi dislocate, orari flessibiliyerse tipologie di insegnanti e di utenti,...),
ma soprattutto perché essa appare il volano pigae# per il buon funzionamento del
servizio EdA, perché si fonda sulle idee di comgmEpazione e di corresponsabilita di
ciascun membro dell’organizzazione scolastica dm® siconosciute come quell’energia in
grado di alimentare la crescita di ogni organizaaei

Gli elementi per condurre il discorso sulla forntam degli insegnanti EJA sono molti
e ben messi in luce dai dirigenti intervistati dueala ricerca che richiedono con decisione
una preparazione specifica per chi si trova adasperon gli adulti. La questione viene qui
affrontata descrivendo un’esperienza concretazzathh dall’'Universita di Padova e che ha
una forte attinenza con I'argomento di questo lavoattandosi, almeno per uno dei percorsi
attivati, di formazione per docenti del middle mgement.

Un’esperienza di formazione dei docenti EJA nell’'Un  iversita di Padova

Nella formazione iniziale degli insegnanti I'attémze per I'insegnamento alle persone
adulte, sia nei curricoli per la scuola primariaa sn quelli per la secondaria, e
sostanzialmente disattesa, comparendo in modougdsice venendo praticata laddove ci
siano docenti esperti in questo ambito. Essa Bigya, percio, soprattutto come formazione
in servizio, facendo leva sull'interesse, sull'igpe personale e sulla presenza di risorse e di
opportunita reperite eventualmente a livello locakévilegiando le iniziative delle reti, come
Si é visto in precedenzla.

Una recente ricerca condotta tra gli insegnanti@BP segnala che circa il 73% del
campione ha partecipato a esperienze di formazaoaggiornamento professionale, in larga
parte riguardanti 'area metodologico-didatticadaiil 69%) e della progettazione didattica
(poco piu del 42%), ma altrettanto significativarga il 39%) appare linteresse per le
tematiche riferite alle dinamiche relazionali e comeative con gli allievi. Anche da questi
soli dati di carattere generale, emerge come gégnanti dei CTP manifestino “la volonta di
ancorare la propria identitd professionale a sp#éiftecnico-metodologiche legate alla
progettazione e alla gestione di ambienti di apgireento idonei alle peculiarita di un

'Cir.§5.4.3.11
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pubblico adulto”, mentre, ed é interessante pfarciis di questo lavoro, dalle “opportunita e,
presumibilmente, dalla cultura di questo gruppmsgéegnanti appare al contrario piu distante
l'interesse per tematiche gestionali, che pur siaassumendo un ruolo di rilievo proprio nei
cTP"’

Va riconosciuto che nella realta veneta, I'ammmasibne scolastica ha mostrato
interesse negli ultimi anni all’esigenza di rigfialre gli insegnanti delle scuole per gli adulti
della propria regione. Un’attenzione che si e tti&doel 2007 nella richiesta della Direzione
dell'Ufficio Scolastico Regionale alla Facolta dciéhze della Formazione dell’'Universita
degli Studi di Padova di attivare in partnership dercorsi formativi con l'obiettivo di
fornire ai docenti dei CTP e dei Corsi serali abik competenze di base per migliorare gli
interventi didattici con gli allievi e per potenmala qualita delle proposte formative della
scuola rispetto all’'utenza aduftaJn secondo obiettivo non meno importante per 'USR
quello di accompagnare e supportare la riorganianaz dell'assetto organizzativo del
sistema dellEdA in Italia, puntando quindi non solo sull'innalzamento degdinslard di
progettazione e insegnamento dei docenti, ma asulhe sviluppo di conoscenze e capacita
riguardanti le logiche organizzative complessesiglema formativo per gli adulti e del suo
guadro normativo, le pratiche certificatorie eigtema delle qualifiche europeo, le relazioni
con altri soggetti presenti nel territorio.

L'iniziativa appare particolarmente significativ&lnpanorama italiano, proprio per i
rilievi posti in apertura e che si intende qui pre@are come esempio di buona pratica per la
formazione del personale insegnante, che non phaodessere attivita propedeutica al buon
servizio della scuola per gli adulti anche nellcdtdelle tematiche qui trattate.

La partnership interistituzionale Universita-Scuala cui sopra ha elaborato un
curriculum per I'attivazione di Corsi di Alta Forzian€e che sono stati realizzati dal 2007/08
al 2010/11.

? ISFOL, (2006))nsegnare agli adulti: una professione in formazonlibri del FSE, Roma, p. 52

: Ibidem p. 53. Questa tendenza probabilmente & comurestpaui docenti degli altri settori. E stata tuttav
segnalata anche da alcuni dirigenti intervistatb (8 3.9) che la attribuivano anche ai retaggivéechio modo
di fare scuola prima dellistituzione dei CTP. Comieé visto in questo lavoro, il possesso generaliz di
i:ompetenze gestionali e organizzative da parte ohsgignanti EJA appare ineludibile e di questotoon

Per ciascuna edizione dei corsi, tra i due parte@iva accesa apposita convenzione. | costi delidtiva
erano sostenuti in gran parte dallUSR che coprivea il 70% delle spese di ciascun docente isgritrestante
era a carico del corsista.

Va dato atto allUSR per il Veneto della lunginiiza di questa iniziativa considerato che in contaaupea
con l'avvio della prima edizione del corso di Af@rmazione veniva approvato quasi in contemporanea
Decreto Ministeriale 25 ottobre 2007.

° L’ordinamento universitario italiano contemplapassibilita di attivare “corsi per la formazionerpanente e
ricorrente” e “corsi di perfezionamento e aggioreato professionale” per lavoratori, con rilasciosgéecifica
attestazione finale e riconoscimento di creditinfativi universitari a chi abbia completato le atfivpreviste
(Articolo 6, comma 2 lettera b della legge 19 nokean1990, n. 341 e articolo 3, comma 9 del Decreto
Ministeriale 22 ottobre 2004, n. 270). L'Universiti@gli Studi di Padova piu recentemente ha compheso
gueste proposte formative anche i corsi di Altankaaione, rivolti a persone gia inserite nel mondblavoro,
mirati a obiettivi di alta professionalizzazione riisposta a specifici bisogni formativi, secondodaiita di
erogazione e gestione piu semplificate e flessifsjpetto agli altri corsi post lauream, e promdasstretta
collaborazione con enti pubblici o imprese.
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E utile prima di illustrare nel dettaglio I'iniziga, evidenziare come anche la stessa
Universita abbia riconosciuto in questo volgereadni essere sempre pil suo compito
istituzionale la formazione degli aduitiyscendo quindi dal ristretto ambito della formazo
iniziale, per dotarsi di modalita e di strumentjamizzativi differenziati e flessibili in grado
di rispondere alla domanda di formazione continuazhd € gia inserito nel mercato del
lavoro, attraverso un dialogo costante tra riceecanondo delle professioni. Obiettivo
importante della Facolta di Scienze della Formaziera dunque di potenziare, attraverso il
Corso di Alta Formazione, I'accesso all'istruzioseperiore di insegnanti occupati nella
scuola, in particolare di quelli sprovvisti di fibadi studio universitarid.Sotto guesto profilo,
la progressiva declinazione degli insegnamentille @gtivita formative del corso in termini
di Learning Outcome, oltre a permettere una piica&te descrizione delle conoscenze, delle
abilita e delle competenze attese, ha garantitonuigiore trasparenza del percorso che ha
trovato piena applicazione all’'uscita di questonsegto formativo. Infatti, i crediti conseguiti
dai corsisti sono regolarmente riconosciuti nescdr laurea di Scienze della Formazione di
Padova, contribuendo in tal modo, secondo le Iagiatel lifelong learning, alla
personalizzazione dei percorsi di studio e allgnézione tra i sistemi.

Si illustreranno di seguito i corsi differenziandgrimi tre (dall'anno accademico
2007/08 al 2009/10) dall’'ultimo finora realizzatogel 2010/11, che mostra caratteristiche
proprie e sara presentato a parte.

| Corsi di Alta Formazione per docenti dellEdA

Le prime tre edizioni, pur con qualche adattameptesentano una configurazione
generale del corso molto simile: durata annualece@arario complessivo di 750 ore, pari a
30 CFU, comprendenti attivita in presenza e onilineostante dialogo, secondo modalita di
lavoro individuali e di gruppo.

Gli insegnamentira loro interconnessi, afferiscono a due moduli:

1) Modulobase riguardante i fondamenti pedagogici e psico-doeigli elementi
istituzionali del sistema dellEdA e la sua orgamaizione;

2) Modulo metodologico-didatticaelativo a questioni sulla didattica generaldiesu
metodologie e sulle tecniche di insegnamento eemgjimento dell’adulto. | saperi

! L’apprendimento permanente & esplicitamente riscinbo come elemento essenziale dellEuropean Highe
Education Area fin dal Comunicato dei ministri diaBa (2001) e le Universita europee hanno ricontsci
'urgenza di assumere come propria la realta delblig learning gia nella Dichiarazione di Lisbatel 2007
dell’European University Association (EUA) e sopuétb nellEuropean Universities’ Charter on Lifelong
Is_earning(2008). In ambito italiano si ricorda la ConferatiUR-CRUI del marzo 2007.

In ltalia, il titolo di studio idoneo all'insegnamto nella scuola primaria € il diploma di Maturliagistrale,
purché sia stato conseguito entro I'anno scolasf2@®1-2002, anno di soppressione dall’'ordinamento
dell'lstituto Magistrale (articolo 3 della Legge h®@vembre 1990, n. 341). Il numero di insegnansenvizio
nelle scuole dell'infanzia e primaria italiane sprsti di titolo di studio universitario risulta ssre, quindi,
ancora molto rilevante.

9 . . - Cs
Per quanto & dato sapere, almeno quattro cod®ltAlta Formazione hanno utilizzato questa oppoita,
iscrivendosi e frequentando con profitto un corslaurea di Scienze della Formazione.
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dichiarativi sviluppati dagli insegnamenti predigpgano alla successiva rielaborazione
delle conoscenze nelddtivita laboratoriali, contesti pratici nei quali erano sperimentati
approcci, procedure e tecniche presentati in angiit@eorico.

Queste diverse attivita vedono un’ulteriore integrae nelle esperienze trocinio

(200 ore),indiretto, per preparare azioni e strumenti con I'assisteleautor e il concorso
dei colleghi, ediretto, svolto in varie realta scolastiche nelle qualcdrsista ha modo di
riconoscere la dimensione agita della professiatiegverso processi di osservazione, analisi
e riflessione tali da consentirgli la revisioneldgroprie routine e da stimolare l'avvio di
processi innovativi nel proprio contesto lavorativo

Il sistema di valutazione prevede la realizzazidhena prova finale di verifica per
ogni singolo insegnamento e la presentazione direlaaione finale di tirocinio. Il corso si
conclude con la discussione in sede di esame faiale project work alla presenza di una
commissione chiamata a formulare un giudizio casieturiguardante I'intero percorso.

In sintesi, la pianificazione didattica € cosi rifia:

- 500 ore di attivita di insegnamento e di laborat¢20 CFU);
- 200 ore di attivita di tirocinio (8 CFU);
- 50 ore per project work (2 CFU).

Bilancio dell'iniziativa

Per fare un bilancio dell'esperienza dei primi trersi Alta Formazione si fara
rifermento in particolare ai questionari inizialdevalutazione dell’offerta formativa prodotti
dai corsisti*°

Profilo dei corsisti

Ai corsi si sono iscritti complessivamente 73 insegi delle scuole del Veneto, di
questi, 65 hanno frequentato utiimente raggiungéadertificazione finale.

Sul piano anagrafico, due caratteristiche dei sbrsippaiono in controtendenza nel
panorama della scuola italiana. L'eta media é dr 48ni (45 nel 2008-2009; 44,4 nel 2007-
2008 e 41, 9 nel 209-2010, anno in cui almeno wotdei docenti apparteneva alla fascia
30-35).

Si tratta di un dato diverso da quello riportatdl'imelagine sui CTP gia citata, che
indica in 47 anni la media dei docenti coinvoltiguella ricerca e che risultava in linea con la
popolazione docente italiana.

Rispetto alla composizione di genere, la preseamariinile pur essendo maggioritaria,
e stata pari al 60% (ma solo del 44,4% nel 2008p00dice di una partecipazione maschile

10I dati sono stati elaborati in ambiente SPSS ehpdimesso di condurre le consuete analisi deltpiénze.
11
ISFOL (2006)0p. cit, p. 35
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alta, a conferma del richiamo mantenuto dalla scdelli adulti per gli insegnanti maschi, a
fronte della generalizzata femminilizzazione dellafessione docente in ltalia.

Piu di un terzo, 26 insegnanti, ha avuto accedsopabfessione mediante un titolo di
studio di scuola superiore: diploma magistrale,ikycenti dei corsi di alfabetizzazione e di
Italiano L2 dei CTP, e diplomi tecnici, per 5 insagti di laboratorio dei corsi serali; i
restanti docenti hanno lauree in ambito linguistletterario e artistico (21), tecnologico (10),
delle scienze umane (7), giuridico od economicor(tematico e scientifico (213.

Riguardo allo specifico settore scolastico, il 58%gli insegnanti presta servizio nei
CTP, il 33% nei corsi serali e il restante nelladda diurna. Inoltre, 5 docenti, di cui due dei
CTP, lavorano presso gli istituti penitenziari, la@se la maggioranza di questi solo per parte
del proprio orario di cattedra. Gli insegnanti deficuola diurna (9) erano presenti solo
nell'edizione 2009-2010.

Eccezion fatta per quest’ultimo gruppo, tutti dliriahanno dichiarato esperienza di
insegnamento nell’istruzione degli adulti. Il 38%r it di 10 anni (nell’edizione 2007-2008,
addirittura 18 insegnanti su 21), il 14% tra i 61® anni, il 17% trai 3 e i 5 anni.

A fronte quindi di piu di due terzi di docenti dirlga e comprovata esperienza nel
campo dellEdA, il 19% muoveva i primi passi, co 2 anni, mentre il restante 12% come
detto non aveva mai prestato servizio nei CTP ocpesi serali. Soprattutto per le prime
edizioni, dunque, si tratta di insegnanti direttateeimpegnati nel campo dellEdA e
presumibilmente intenzionati a continuare ad ope€raristo che il 75% dei corsisti €
insegnante a tempo indeterminato.

Osservando piu da vicino le opinioni espresse ngstijonari d’entrata, i corsisti
considerano la loro una “professione stimolante”.

In merito, sui 21 rispondenti della prima ediziofh2,si dichiarano ‘molto d’accordo’ e
8 ‘abbastanza d’accordo’; nelle edizioni successiveina scala da 1 a 5, lo stesso enunciato
riporta un valore medio molto alto (4,5 nel 200®2& 4,2 nel terzo anno). Questo appare
significativo a fronte del riconoscimento attrituiallo scarso status della professione
insegnante (nessun ‘molto d’accordo’ e 3 ‘abbastaiaccordo’ nel ritenerla “apprezzata
socialmente” nel primo anno, mentre il valore mesii 2,5 e 2,3 negli ultimi due).

Si tratta di indizi che permettono di meglio cogi¢e solide motivazioni alla frequenza
del corso, che si attestano soprattutto nel “desiak accrescere la propria formazione” (17
‘molto d’accordo’ e 4 ‘abbastanza d’accordo’ nehpy anno e un valore medio di 4,8 e 4,6
nel secondo e terzo), ma anche le notevoli aspettaiguardo all’attivita, tra tutte ad
esempio, “acquisire strumenti e metodologie dazatke nel lavoro” (15 ‘molto d’accordo’ e

N Cfr. Cavalli A. (2000)Gli insegnanti nella scuola che cambia. Secondarda IARD sulle condizioni di vita

e di lavoro nella scuola italianaBologna: Il Mulino
Si sono considerati qui i titoli necessari pectesso ai ruoli o al profilo professionale di apgaenza. In

realta i corsisti possono vantare nella stragranaggioranza altre lauree, diplomi e titoli postréam.

14 . . . . . . . . .
Nella prima edizione tutti i corsiste erano docartempo indeterminato, mentre in quelle succesksiverano
i due terzi degli iscritti.
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6 ‘abbastanza d’accordo’ nella prima edizione evalore medio di 4,7 nelle due ultime
edizioni).

Valutazioni delle attivita da parte dei corsisti

| corsisti sono stati invitati a dare una valutaeodell’offerta formativa del corso
attraverso questionari somministrati al termineogini insegnamenﬁ') | cui dati sono stati
accorpati per macro aree che richiamano grosso riadaolazione modulare del corso
stesso.

La prima, larea pedagogica e psico-socialeomprende gli insegnamenti di
“Pedagogia interculturale”, “Educazione permanemteformazione alla competenza”,
“Apprendimento adulto nella societa della conoseénz “Sociologia della formazione”,
guest'ultimo attivato nelle prime due edizioni.

L’area didattica comprende invece “Didattica generale”, “Metodotogdella
formazione d’aula” e “Didattica della lingua itatia per stranieri”.

Si considera separatamentearéa dell'organizzazione alla quale si riconduce
I'articolato insegnamento denominato “Il sistemearfativo nellEdA, politiche e legislazione
nazionale e internazionale” che prevede al sueriotdiversi interventi di docenti e di esperti
riguardanti gli aspetti gestionali e gli assettimativi dell’istruzione degli adulti.

Infine, un’ultima area riguardalaboratori, collegati agli insegnamenti di “Pedagogia
interculturale” (laboratorio di interculturalita)de “Didattica generale” (laboratori di tecniche
didattiche).

Ai corsisti € stato chiesto di valutare sia levéfi in presenza sia il lavoro a distanza,
chiamandoli ad esprimersi sul livello di adeguatedz una batteria di enunciati attraverso
una scala auto-ancorante da 1 a 5.

A livello generale, si puo sostenere che I'apprergaao maggiore e stato riservato alle
lezioni in aula e al valore dell’'offerta e dellacdoza.

In tutte le aree, il punteggio medio piu elevatoservato al valore dell’'offerta e della
docenza. Nelbrea pedagogica e psico-sociadein quelladidattica, la valutazione piu alta
(3,9) e stata attribuita alla “qualita dei conterautiturali proposti” e alla “disponibilita dei
docenti verso di corsisti”, che nell'area dettjanizzazionéra raggiunto rispettivamente un
livello medio di 4,0 e 4,1. Solo di poco inferiodappaiono lo “stile adottato nella
comunicazione d’aula” nelle prime due aree (3,79 8 il “livello di curvatura professionale
dei contenuti trattati” (3,7), che si attestano oconue sul 3,9 e 4,1 nella terza area. In leggero
calo appare il punteggio riguardante la “modaldélts per I'organizzazione della didattica”
(3,5 e 3,6) e questo potrebbe collegarsi allimgegohiesto nelle attivita a distanza, che per

15

La percentuale dei rispondenti rispetto a chi ttenoito la certificazione finale € stata del 70%'area
pedagogica e psico-sociatedel 65% in quelle delldidatticae dellorganizzazionePer ilaboratori ha risposto
il 64% e per iltirocinio il 72%. Infine, i rispondenti del questionario lawalutazione complessiveono stati il
69%.
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molti insegnanti rappresentavano dei contesti divera di apprendimento nuovi, oltre ad
essere curvate per lo piu sull’'esecuzione del cmﬁepi

In ogni caso, pur mantenendo un valore medio &twalutazione sul lavoro on line
mostra in generale un gradimento minore. Ad esenilgigualita delle proposte di lavoro” si
attesta su una media di 3,3 nelle prime aree ed|4ltima, mentre “I'entita del carico di
lavoro richiesto” e sul 3,3 nella prima e 3,4 nellee due aree; anche “la corrispondenza del
compito on line rispetto alle lezioni d’aula” masrie la tendenza, attestandosi su una media
di 3,3 nell'aregpedagogica e psico socialg,4 in quelladidattica per risalire invece al 3,7 in
quella dellorganizzazioné.

Riguardo ailaboratori, 'apprezzamento maggiore e stato riservato att@dalita di
conduzione dell’esperienza” (media 3,7) e alla fig@adei contenuti proposti” (3,6); in
leggera flessione appare il “legame con l'insegnamaeali riferimento” (3,41)8. Il minore
punteggio riservato ai “tempi di lavoro propostiaka “utilita per l'attivita di classe con gli
allievi” (3,1) potrebbe indicare la necessita dididare piu spazio a queste pratiche,
curvandole ancora meglio sull'utenza degli insegjrdei'EdA.”

Ai corsisti e stato chiesto di valutare anchetiribcinio, che prevedeva nella sua
modalita direttaattivita nella propria scuola e in uno o piu igiitanche di ordine scolastico
diverso da quello di appartenenza. La sua valuteze stata positiva soprattutto perché ha
permesso un “approfondimento della riflessione 'a&itbne professionale” (4,2), ha
migliorato “la conoscenza” e ha ampliato “i punitivibta sul’EdA” (4,0); € stato visto come
un “incremento delle esperienze” (4,0), un fattalie “crescita personale” (3,9) e un
“rafforzamento dell'identita professionale” (3,8piu problematica é stata giudicata la
possibilita di avviare “sperimentazioni nel propcontesto scolastico” (3,2) o di “sviluppo di
attivita con altre scuole” (3,0).

L’attivita svolta negli istituti scolastici ha trato “buona accoglienza” e un “mentore
collaborativo” (4,0); nel complesso si & incontrataa “realta interessante” (3,6), con la
“possibilita di sviluppare un progetto coerente’;5)3che ha offerto “stimoli utili per il
proprio insegnamento” (3,5), mentre minore e skatpossibilita di “proporre e realizzare
attivita con la classe/scuola di appartenenza”)(8,di “partecipare ad attivita o progetti
innovativi’ (2,5); piu problematico e stato il “spgrto dalle attivitd di tirocinio indiretto”
(3,0).

n L'indice di dispersione (Deviazione Standard) sllaca tra lo 0,91 e I'1,17. L’arepedagogica e psico
socialepresenta le misure di dispersione piu alte (d@i8lall’1,17).

Y La Deviazione Standard va da uno 0,79 ad un Lé&3misure di dispersione piu alte appaiono neldare
didattica(dall'1,03 all'1,13)

18 . . . . . . | ..

| laboratori sono stati attivati nell’'ambito dell'insegnamentidPedagogia interculturale”, avendo come focus
la comunicazione, e in quello di “Didattica genefathe hanno permesso ai corsisti di sperimentiena
tecniche di Cooperative Learning e di metodologigative e biografiche.

19
L’indice di dispersione si colloca tra lo 0,88'201. Una Deviazione Standard un po’ pit marcat23) si
riscontra nell'item “utilita [del tirocinio] per #ttivita di classe con gli allievi”.
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Del tirocinio indiretto sono stati apprezzati innanzitutto “gli scambieediscussioni
Sul’EdA” (4,2), unitamente all’aver trovato in ggte contesto uno “spazio di riflessione sulla
propria professionalita” (4,1) e la “possibilitaritonsiderare alcuni aspetti del proprio modo
di fare scuola” (3,9); ancora positivamente e statatata I'interazione di questa tipologia di
attivita: le “indicazioni fornite dal tutor”, la ‘gssibilita di sviluppare una rete di rapporti
professionali stimolanti” e il “lavoro di gruppo supporto del tirocinio diretto” (3,7); si
conferma piu problematico il collegamento delle doedalita di lavoro previste da questa
attivita, essendo stati giudicati i “tempi previsél tirocinio indiretto sufficienti per svolgere
adeguatamente il tirocinio diretto” con un punteggiedio di 3,1

Il questionario sullavalutazione complessivdell’esperienza dell’Alta Formazione
conferma il generale giudizio positivo dei corsiska qualita della docenza e stata elevata”
(4,0) e “si e realizzato un clima collaborativo fraorsisti e i docenti” (4,0); nel merito
dell'offerta, “lI'impianto curricolare e da apprezea (3,9) e il corso “ha permesso di
conseguire buone competenze nel campo dellEdA8).(3,a modalitd blended che ha
caratterizzato il percorso formativo é stata besoka. Infatti la piattaforma é stata giudicata
“molto utile per l'informazione e il lavoro indivicale” (4,2) mentre alla questione se la
“combinazione di attivita in presenza e on line siata difficile” e stata valutata con un
punteggio medio di 2,5 indice di un basso impatleddifficolta nella gestione delle attivita
a distanza; in questo senso € stata peraltro valptsitivamente utilita dell'azione del tutor
del corso (4,43

Il fattore critico che é stato universalmente dot&ato riguarda la possibilita che il
corso sia riconosciuto ai fini della carriera daifiministrazione scolastica (4,2§).

A guesto giudizio positivo dei corsisti corrispondoanaloghe valutazioni di merito da
parte dei docenti sulle verifiche svolte dai paganti per ciascun insegnamento e per |l
project work finale (27,6 su 30), mentre mostrdiawe calo il voto dell’attivita piu lunga e
complessa, il tirocinio (26,9 su 30).

Esiti dei primi corsi di Alta Formazione

| tre corsi di Alta Formazione per docenti dellEd#ono stati progettati prima e
realizzati poi secondo logiche di flessibilita entiiglioramento continuo. Al proposito, ruolo
determinante & stato svolto dal Comitato ordinatoostituito da membri dell'ateneo e

20
La Dispersione Standard va da uno 0,83 ad un Iljadice di dispersione mediamente piu alto sire
tirocinio diretto.

= L’indice di dispersione si colloca tra lo 0,49@0,89. Leggermente superiore appare nell'itemtivelaal
“clima” (1,06), piu marcato in quello sulla diffité nella “combinazione delle attivita in preserezan line”
(1,47).

# A oggi, diversamente da altri corsi post lauredilta Formazione non viene ancora riconosciuta
dall'amministrazione scolastica come titolo cultarautilizzabile nei concorsi e nelle graduatorieglde
insegnanti. Questo limite che investe gli ambiti clentratto di lavoro, non ha mai trovato posita@luzione;
l'ostacolo da questo punto di vista & stato supedadl’Universita di Padova con l'attivazione di gorso di
Perfezionamento su tematiche simili.

213



dellUSR, e dal direttore del corso, che in virtel ddialogo costante e dei feedback
provenienti dalle regolari interrogazioni rivoltearsisti, di cui si sono riportati sopra i dati
piu generali, hanno saputo rivedere le propostealifiqpandole secondo le esigenze
riconosciute, le condizioni determinatesi nel terede finalita perseguite.

Un fattore decisivo per garantire la qualita déféda e stato il livello della docenza,
potendo il corso contare su professori dell’atepatavino e di altre universita italiane che
hanno aderito di buon grado agli inviti.

Ma oltre ai docenti universitari, sono stati chidmad intervenire nel corso
rappresentanti dellUSR ed altri esperti che operdimettamente nella scuola degli adulti.
Questo ha potuto assicurare ed approfondire ngbdemma relazione diretta e proficua tra
pratiche formative e attivita professionali che geamesso di identificare meglio i bisogni
dell’'utenza, coniugandoli con le esigenze del cottemie, ancorando tuttavia entrambi al
necessario rigore scientifico proprio di un peroassiversitario.

Il contesto di realizzazione, l'orizzonte di attedegli assetti normativi e la stessa
tipologia di destinatari presenti ad avvio dellam@ edizione si sono modificati, anche
profondamente, in quelle successive. Il fatto dheordino del sistema di istruzione e
formazione degli adulti in Italia si sia bloccatmme richiamato in piu occasioni in questo
lavoro, ha segnato profondamente lo svolgersiidéiativa, che forse anche per questo ha
visto nel terzo ciclo perdere il suo richiamo verstestinatari diretti, i docenti del’EdA, per
sollecitare invece la partecipazione di insegnatitialmente in servizio in altri settori della
scuola, interessati a entrare o a ritornare neigpambito, oppure stimolati al conseguimento
di un titolo forse spendibile per la carriera pesienale. Certamente il minor coinvolgimento
professionale dei corsisti alle pratiche didatticdugetto di studio e approfondimento ha
inciso sul livello di ricezione degli insegnameatdi adesione alle attivita formative. Inoltre,
altri elementi di criticita che forse appaiono powil'analisi dei questionari, ma che invece
trovavano riscontro nei contatti diretti con i dets hanno riguardato la durata del corso e
'impegno richiesto nello svolgimento delle att&viformative, prima tra tutte il tirocinio nelle
diverse scuole.

Nel giudizio dei responsabili del corso emergeVaetutto, la convinzione che, piu di
un’offerta articolata, di largo respiro e riguartiatiampio ventaglio di competenze richieste
al docente EdA, fosse necessario proporre dei pgneini brevi e modulari, tali da consentire
una formazione piu puntuale e indirizzata speaifieate alle diverse professionalita degli
insegnanti che I'imminente riforma del settore iéctera.

Queste osservazioni paiono molto interessanti wdm [ger il corso attivato a Padova,
ma a livello generale per progettare un’offertafadimazione degli insegnanti in servizio.
L’esigenza di percorsi modulari, variamente utidiati dai docenti anche in base ad un piano
di aggiornamento personale articolato in piu moinemtistribuito in diverse aree territoriali
per meglio raggiungere gli interessati, & stataessa da piu dirigenti delle scuole per gli
adulti intervistati per questo lavoro. Si riprera@mo in conclusione queste considerazioni,
per ora si descrivera brevemente l'ultimo percorsalizzato nell’a.a. 2010-2011. che

214



presenta delle importanti differenziazioni rispedtle edizioni precedenti e merita per questo
una breve trattazione a parte.

Il Corso di Alta Formazione in “Innovazione organizzativa e gestione nel sistema
dellEdA”

Nellanno accademico 2010-2011, si € ricostituiga plartnership tra Universita di
Padova e Ufficio Scolastico Regionale per il Venéfalutate le notevoli positivita delle
precedenti edizioni e tenute in debita considerazie criticita emerse, si € attivato un nuovo
corso di Alta Formazione rivolto agli insegnanti servizio nei CTP e nei Corsi serali
focalizzato non piu sullo sviluppo di competenzelatliche, ma sul profilo emergente
nell'organizzazione scolastica, quello del docertiemato a svolgere funzioni di middle
management, profilo che, avendo ancora la prospetiell'imminente istituzione dei nuovi
centri provinciali di istruzione degli adulti sulkfondo, dovrebbe in futuro essere ancor piu
valorizzato.

II Corso di Alta Formazione in “Innovazione orgagaziva e gestione nel sistema
dellEdA” riprende il modello organizzativo dei medenti, con attivita integrate in presenza
e a distanza, in una pluralita di ambienti di apgdmnento. Gli insegnamenti trovano ora
piena attuazione in una attivita di sperimentaziongn contesto scolastico reale condotta dal
corsista con la supervisone di un docente e il sdpgi un tutor per il lavoro collaborativo
on line.

Nello specifico, I'organizzazione didattica prevede insegnamenti, con momenti di
lezione teorica e successiva pratica laboratoriale:

» ‘Il sistema dell’EdA: prospettive di sviluppo e figg organizzative esperte”
* “Leadership, management e risorse umane”

o “Sistemi di reti e pratiche della valutazione retA”
La sperimentazione, che prevede un progetto dazzaasi preferibilmente nel proprio

ambiente scolastico, € supportata da un laboraitonwesenza articolato in pit momenti per
seguire da vicino lo svolgimento dell'attivita stas

Come per le precedenti esperienze, la valutazieh@eatrcorso formativo prevede una
prova di verifica per ogni singolo insegnamentoaediscussione di una relazione finale
riguardante gli esiti conclusivi o parziali del getto di innovazione e sperimentazione in
ambito organizzativo realizzato sul campo.

Il corso risulta pertanto cosi ripartito:

- 175 ore di attivita di insegnamento in presenzalstanza e di studio personale (7 CFU);
- 75 ore di Sperimentazione (3 CFU);
- 25 ore per Relazione di fine percorso formativ&gU).

Le lezioni sono tenute da docenti delle UniverslidPadova e Verona, da esperti
italiani e della scuola veneta.

Lo scopo del corso, come detto, € di fornire aglegnati che svolgono o prevedono di
svolgere incarichi in ambito organizzativo nellaigla degli adulti, abilita e competenze di
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base per migliorare la gestione e il coordinameatdbservizi e delle attivita didattiche e
organizzative.

Pertanto, le tematiche affrontate durante gli insegenti sopra elencati riguardano da
un lato, i fondamenti pedagogici e psicosociali slestengono I'azione professionale dei
docenti referenti, coordinatori e responsabili tlivdd e progetti (gestione delle risorse
umane, management per I'azione organizzativa)attadl, i modelli organizzativi nazionali e
internazionali dell’EdA, le pratiche di gestioneydlutazione (CAF) e di sviluppo dei servizi
e dei sistemi di istruzione e formazione degli aduti formali e informali).

Questi saperi trovano opportuna rielaboraziondatratori, contesti pratici nei quali i
corsisti possono sperimentare concretamente appreoniche e procedure riguardanti i
contenuti teorici trattati e riflettere su di essi.

Profilo dei corsisti

II Corso di Alta Formazione in “Innovazione orgarativa e gestione nel sistema
dellEdJA” ha interessato esclusivamente insegnantiempo indeterminato e a tempo
determinato operanti nei CTP, nei Corsi seralinelte Carceri del Veneto.

Complessivamente sono stati ammessi al corso 8gmasiti, 22 in servizio nei CTP (3
nella scuola carceraria), 10 nei corsi serali @lBarsecondaria di 2° grado in carcere. Solo il
20% dei docenti risulta essere precario, quindnéaygior parte degli iscritti opera in pianta
stabile nelle scuole.

L’eta media dei partecipanti & di 48,5 anni, mefdrpresenza femminile e pari al 76%,
ristabilendo cosi un profilo d'insieme dei docealibastanza simile a quello della scuola
italiana, diversamente dalle prime edizioni.

Rispetto all’esperienza di servizio nellEdA, cirda29% dei docenti insegna nelle
scuole per gli adulti da piu di 10 anni (due dadiitl5 e uno da piu di 20); il 26% da 6 a 10
anni e il 14% da 3 a 5 anni. Meno di 1/3 prestaiziernellEdA da meno di due anni.

| partecipanti, quindi, risultano essere docentiangrande maggioranza interessati al
mondo dell'insegnamento degli adulti e con unagssibnalita specifica costruita nel tempo
ed un’alta consapevolezza del proprio ruolo effettll’interno del sistema di istruzione per
gli adulti. Non solo, ma il 63% ricopre gia incdriddi middle management, per cui il corso
risulta essere in linea con le loro richieste dirfazione teorica a fronte di quanto appreso
guotidianamente sul campo.

Valutazioni delle attivita da parte dei corsisti

| corsisti hanno potuto esprimere una propria ‘aaoine degli insegnamenti e
dell'offerta formativa attraverso questionari stumwéti in enunciati con scala auto-ancorante
da 1 a5 come avvenuto per le edizioni precedetfitidta Formazione.

Particolare attenzione, che ha trovato buona rtapds parte dei corsisti, & stata
riservata alla tematica dellaadership e della gestione delle risorse umathave € stata
particolarmente apprezzata la “qualita dei confesulturali proposti” (4,3) e la“disponibilita
dei docenti verso di corsisti” (4,4); “stile addttanella comunicazione d’'aula” e la “qualita
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dei materiali di studio e Il'approfondimento promdst(4,1); lo stesso dicasi per “il
coinvolgimento personale” (4,1) e per il “livella durvatura professionale dei contenuti
trattati” (4,0). Positiva e stata giudicata I'egpera di attivita laboratoriale che ha riguardato
in particolare la conduzione dei lavori di grupfia: qualita dei contenuti proposti” (4,3), “le
modalita di conduzione dell’esperienza laboraterigt,0) e “il legame rispetto all’attivita di
sperimentazione” (3,§f.

Significativa e stata I'accoglienza riservata a@jleestioni riguardanti I®eti, formali e
informali e le pratiche per 'autovalutazione déstema EdAIn questo caso € stata valutata
molto positivamente particolarmente la “disponthildei docenti verso di corsisti” (4,4), la
“qualita dei materiali di studio e I'approfondimerproposto” (4,2), la “qualita dei contenuti
culturali proposti” (4,1) e lo “stile adottato relcomunicazione d’aula” (4,1); leggermente
meno il “livello di curvatura professionale dei ¢enuti trattati” (3,8) e “il coinvolgimento
personale” (3,4).

Altrettanto interesse hanno incontrato le tematidgeardanti il sistema formativo
dellEdA e il ruolo e le funzioni svolte dalle varfigure professionalcoinvolte (dirigenti,
coordinatori, referenti). Anche in questo molto iEgzzata € stata la “disponibilita dei docenti
verso di corsisti” e la “qualita dei contenuti eulli proposti” (4,3), la “qualita dei materiali
di studio e I'approfondimento proposto” (4,1); gosi“il coinvolgimento personale” (4,0) e
il “livello di curvatura professionale dei contenuattati” (3,9).25

Anche rispetto allavalutazione complessivdell’esperienza dell’Alta Formazione si
conferma il generale giudizio positivo: dai doceatistata particolarmente apprezzata “la
disponibilita nei confronti delle esigenze persén@,5) e “la capacita di interazione con i
corsisti” (4,4); positivamente e stato giudicatia ualita dei materiali di studio” (4,0), un
po’ meno “la valorizzazione delle proprie espergndi lavoro” (3,5). Le maggiori
soddisfazioni derivano dallacquisizione di conesee teoriche” (3,7) oltre che per “la
crescita come persona” (3,8); meno invece dall'qtasizione di competenze specifiche”
(3,3) indice di un livello ancora elevato di indetenatezza nelle proposte. In conclusione,
molto apprezzati sono stati “i contenuti del coré$0), ma anche le “metodologie di lavoro”
(3,8), e la corrispondenza rispetto agli “obietpwefissati dal corso” (3,§3.

Il lavoro dei corsisti € riconosciuto e apprezzdéd docenti; in particolare lusinghiere
sono state le valutazioni delle Prove finali, riglamti la discussione del progetto di
innovazione (28,3 su 30).

Al riguardo, si sottolinea che oltre la meta deit@eipanti ha avviato la progettazione
nella propria scuola e che in diversi casi esstata presentata ad uno stadio avanzato di

23
L'indice di dispersione si colloca tra lo 0,78rpa “disponibilita dei docenti” e I'1,14 per lo tie nella
comunicazione”, mentre per il laboratorio, inveoa supera lo 0,79.

24
La deviazione standard si attesta tra lo 0,70itdfalla “disponibilita dei docenti” (0,70), aivillo massimo
di 0,94 per lo “stile adottato nella comunicaziat&ula”.

25
La misura di dispersione piu alta riguarda la ‘lgaalei materiali” (0,98), mentre quella piu bassaiscontra
nel “coinvolgimento personale” (0,73)

L’indice di dispersione va dallo 0,61 per “la disjibilita” e “la capacita di interazione” all'l,1fer “la
valorizzazione delle proprie esperienze di lavoro”.
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realizzazione. Un numero fisiologico di progettimdasto sulla carta, parte per la mobilita dei
docenti, parte per difficolta sopraggiunte nellalonplementazione.

Su richiesta dei corsisti, nella piattaforma ore lmservata sono stati pubblicati gran
parte dei progetti elaborati, in uno spirito di doisione di pratiche che rappresenta un
significativo valore aggiunto dell’iniziativa.

La nuova formula del percorso sembra aver coltmauo piu incisivo la necessita e i
bisogni di formazione per docenti in servizio. Lauffura piu agile, nella durata e
nell'articolazione delle attivita, e a caratterematematico ha saputo coniugare le esigenze
piu puntuali degli insegnanti in servizio nel’lEd®®n un impegno di tempo e di studio piu
mirato ed efficace. La didattica laboratoriale,clandivisione dei saperi e l'interazione a
distanza sono state oltre che appezzate, qualifidapercorso e per molti docenti hanno
rappresentato una vera novita. La possibilita dlizeare un progetto di innovazione nella
propria scuola anche di portata limitata, ha pesmedi introdurre nei diversi contesti di
lavoro degli stimoli molto importanti, con ricaduyiesitive anche sul piano organizzativo.

Se il bisogno di formazione del personale docehi apera all'interno del sistema
della scuola per adulti &€ stato parzialmente sajgpdalle attivita sopra illustrate e avviate in
collaborazione tra USR e Universita, resta anceralelineare e da realizzare un percorso
pensato per i dirigenti. Dai risultati delle indaigsvolte sul campo questa esigenza e emersa
chiaramente. Si tratta di individuare modalita mdéche che possano risultare veramente
efficaci, che siano compatibili con il tempo oggetinente a disposizione e che giustifichino
lo sforzo che implicano, non solo nel mettersiimcg per una figura caratterizzata spesso da
isolamento e mancanza di effettivo confronto, mahan dall'oggettiva ‘fatica’ che
accompagna ogni attivita di formazione.

Sarebbe questa un’attivita in perfetta consonaraamn l'ottica di lifelong learning,
sia con la particolare attenzione all'apprendimetd@arte degli adulti, di qualsiasi livello di
istruzione e di competenza, che sottende a guestaa.
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Allegato 1. Scuole, dirigenti e docenti del Veneto — a.s. 2010- 2011

Tipologia di Istituzione Scolastica N. Totale
Direzione Didattica 81
Secondaria 1° grado 46
Istituti Comprensivi 358
Secondaria 2° grado 222
Istituzioni educative 4
Totale Istituzioni scolastiche 711

Tab. Allegato 1.1: Istituzioni scolastiche del Verte, a.s. 2010/11

Tipologia di Scuola Scuole con sede | Totale Istituzioni di Percentuale delle
EdA pari settore scolastico scuole EdA
Corsi Serali 63 222 28,4%
CTP 46 4024 11,4%
Totale Scuole 109 626 17,4%

Tab. Allegato 1.2: Distribuzione delle scuole EdA mffronto con il numero di pari grado scolastico, as. 2010/11

Dirigenti di Istituzioni Scolastiche Totale Percentuale
Dirigenti EAA 109 17,7%
Dirigenti in servizio 616 100,0%
Dirigenti reggentila reggenza copre sia sedi vacanti, sia seli il 121 19 6%
cui titolare usufruisce di assenze previste dallene contrattuali) '

Tab. Allegato 1.3: Dirigenti delle Istituzioni Scohstiche del Veneto, a.s. 2010/11

Profilo Docenti Totale Docenti Docenti EdA? Percentuale
Istituzioni Scolastiche Docenti EdA
Docenti di Scuola Primaria 17.458 126 0,7%
gglt(:)enu di Scuola Secondaria 1 11.158 238 2.19
— —%o
Docenti di Scuola Secondaria 2 15.929 289 1,89
ciclo (cattedre)
Totale docenti 44.545 653 1,50

Tab. Allegato 1.4: Docenti delle Istituzioni Scolag&he e del’EdA del Veneto, a.s. 2010/11

Dirigenti e docenti delle scuole per gli adulti deVeneto - a.s. 2010/11

Tipologia di Scuola Dirigenti % Dirigenti Docenti % Docenti

Corsi Serali 63 42% 289 56%
CTP 46 58% 364 44%
Totale 109 100% 653 100%6

Tab. Allegato 1.5: Personale scolastico dirigentedocente EdA del Veneto, a.s. 2010/11

Non si é tenuto conto dell’'ubicazione del CTP diria, attivato presso un’istituzione scolasticagdado
diverso, il Liceo Classico “Bocchi”
Il numero dei docenti comprende anche gli insetjitéue operano negli Istituti Penitenziari
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Allegato 2. Questionario “Leadership e management nella scuola
gli adulti” Dirigente

per

/ \\57"/0

SF0,.6:2 UNIVERSITA

[ di i S DEGLI STUDI
DI PADOVA

DIPARTIMENTO DI SCIENZE DELL'EDUCAZIONE
Piazza Capitaniato, 3 - 35139 Padova - Tel. 049 8274551; Fax 049 8274569
Via Beato Pellegrino, 28 - 35127 Padova - Tel. 049 8271700; Fax 049 8271751
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La invitiamo cortesemente a rispondere ai quesithce esprimere la Sua opinione o la Sua valutazione
relativamente agli enunciati riportati nel questanio, attraverso la scala da 1 (per niente d’accofiger niente
importante) a 10 (completamente d’accordo/moltodrngmnte).

In base alla Sua esperienza di Dirigente che opmtlasistema dell'istruzione e formazione degli &dul

1. Indichi il livello di importanza delle azioni e dedi atteggiamenti sotto elencati, che possono essere
assunti nei confronti dei docenti EAA
per niente molto
importante importante
1.1 Lasciare la piu ampia liberta di iniziativa, in qo@ i 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
docenti sono pienamente responsabili
1.2 Far leva sul lavoro in équipe e sul senso di appartza 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
alla comunita professionale
1.3 Fornire sicurezza e copertura nello svolgimento dei 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
compiti richiesti ai docenti
1.4 Dimostrare di essere interessati ai problemi peisolei 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
docenti
1.5 Utilizzare la delega formale per assicurarsi l'ippedei 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
docenti a svolgere compiti organizzativi e funziona
1.6 Offrire suggerimenti e consigli per risolvere sadtuni 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
problematiche
1.7 Fornire indicazioni molto precise sui principidlsiinee 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
da seguire
1.8 Sollecitare l'innovazione metodologico-didattickae 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

ricerca, fornendo strumenti e stimoli

2. Indichi il livello di importanza dei dispositivi e delle strategie sotto elencati, utilizzabili dal digente
per valorizzare la professionalita dei docenti
per niente molto
importante importante
2.1 Promozione dell’autovalutazione delle prestazioni 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
professionali
2.2 Incentivazioni economiche delle prestazioni agguent 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
2.3 Erogazione di provvedimenti disciplinari 1 2 3 4 5 7 8 9 10
2.4 Sostegno alla motivazione intrinseca del docente 2 3 4 5 6 7 8 9 10
3. Indichi il livello di importanza delle figure di middle managementell’organizzazione scolastica
per niente molto
importante importante
3.1 Collaboratore del Dirigente Scolastico 1 2 3 4 5 & 8 9 10
3.2 Coordinatore di sede scolastica EdA 1 2 3 4 5 6 7 8 10
3.3 Funzione Strumentale 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
3.4 Coordinatore di area didattica (dipartimento) 1 2 3% 5 6 7 8 9 10
3.5 Coordinatore di progetto 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
3.6 AlLFO: e 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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4. Indichi il livello di importanza delle condizioni e degli elementi sotto elencati per lo sviluppo dim

ambiente professionale qualificato

4.1 L'assegnazione alla scuola di validi insegnanti

4.2 L'intervento diretto e costante del dirigente stz

4.3 L'azione efficace e autonoma dalddle management

4.4 La costituzione di una comunita professionale forte

4.5 La partecipazione della scuola a progetti con atiti del
territorio

per niente
importante

1 2
1 2
1 2
1 2

1

WWww B

A AN AP

o gl 9

(23 e Je NI

5. Nel Suo CTP/Corso Serale/Scuola carceraria, si avieadella possibilita di utilizzare i docenti
dell’EdA, all'interno del loro orario di rapporto ¢ on l'utenza, per “attivita di accoglienza e ascoltp
nonché quelle di analisi dei bisogni dei singoli enti”, ai sensi dell’art. 22 del CCNL 2006-20097?

a Ssi d No

0 0 0 g ©

molto
importante

9

9
9
9
9

10
10
10
10
10

Considerando la ridefinizione degli assetti detesisa di istruzione e formazione degli adulti, comedineata

dalla riforma in via di approvazione finale, cortgaente:

6. Esprima il suo grado di accordo o di disaccordo rigetto alle seguenti affermazioni

6.1 L'istituzione di Centri Provinciali di Istruzioneegli
Adulti autonomi e articolati in reti territoriali dervizi
€ una scelta positiva

6.2 L'organico funzionale dei Centri permettera un naigl
utilizzo delle professionalita docenti

6.3 L'ampliamento dell'offerta formativa (Lingua Strama,
Informatica, Cultura generale,...) sara possilole s
nell’lambito dell’autonomia e richiedera
l'autofinanziamento dei Centri

6.4 | sedicenni senza titolo di studio conclusivo detitlo
o che non abbiano adempiuto all'obbligo di istruzo
vanno ammessi ai Centri

6.5 Il triennio conclusivo della scuola secondaria 2feticlo
deve restare incardinato nelle scuole superioli e g
iscritti ai Centri vi potranno accedere attraveapposite
convenzioni tra gli istituti scolastici

6.6 La progressiva regionalizzazione del sistema
dell'istruzione & decisiva per governance
dell'istruzione e formazione degli adulti

7. Esprima il suo grado di accordo o di disaccordo rigetto alle seguenti affermazioni

7.1 1l docente EdA deve avere una specifica collocazion
professionale nel sistema di istruzione italiano

7.2 Nella professionalita del docente EdA é indispeitsab
una formazione specifica alla didattica degli adult

7.3 Il docente EdA, oltre a quelle didattiche, deverave
competenze anche nell’area dell’organizzazione

7.4 1l sistema dell'istruzione degli adulti comporta
I'affermazione di nuove figure di docenti esperti
nell’organizzazionerfiiddle management
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per niente
d’accordo
1 2
1 2
1 2
1 2
1 2
1 2

per niente
d’accordo
1 2
1 2
1 2
1 2

3

4

5

6

completamente

8

d’accordo
9 10
9 10
9 10
9 10
9 10
9 10

completamente
d’accordo

8

8

9

9

10

10

10
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7.5 La partecipazione a reti istituzionali € condizione 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
strategica per I'azione dei Centri nel territomdfavore
dello sviluppo dellEducazione degli Adulti
7.6 L'attivazione nei Centri di sistemi di autovalutazeé (es. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
CAF) e necessaria per il miglioramento della qaali!
servizio
8. Indichi il livello di importanza delle strategie edelle azioni che possono essere messe in campoiper
buon esito scolastico degli adulti che rientrano ifiormazione
per niente molto
importante importante
8.1 Assumere i ‘gruppi di livello’ come unita di rifenentoper 1. 2 3 4 5 6 7 8 9 10
la costituzione delle classi
8.2 Articolare i percorsi formativi per moduli e unitia 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
apprendimento
8.3 Riconoscere crediti formativi relativi agli apprémenti 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
comungue acquisiti
8.4 Stringere patti formativi individuali 1 2 3 4 5 6 78 9 10
8.5 Sviluppare forme di insegnamento a distanza (a¥iegy 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
8.6 Realizzare attivita di accoglienza e orientamento ? 3 4 5 6 7 8 9 10
8.7 ATO: e 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Considerando il punto di vista del Dirigente Scdiles che operera nel sistema di istruzione e foliorez degli
adulti, cortesemente:

9. Esprima il suo grado di accordo o di disaccordo rigetto alle seguenti affermazioni

per niente completamente
d’accordo d’accordo
9.1 Le responsabilita maggiori del DS consistono, in 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
particolare, nel promuovere, attivare e teneresott
controllo i processi
9.2 1l DS deve avere una propnigsion sull'istruzione degli 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
adulti e comunicarla
9.3 Il DS permette piena liberta alle scelte degli gremti 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
9.4 1l DS realizza la leadership con deleghe formali » 3 4 5 6 7 8 9 10
9.5 Il DS agisce sulla promozione di una leadershifugi 1 2 4 8 9 10
nell’intera organizzazione
10. Esprima il suo grado di accordo o di disaccordo rigetto alle seguenti affermazioni
per niente completamente
d’accordo d’accordo
10.1 Il contributo della ricerca nella scuola € deterzmiie 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
10.2  La formazione del personale € indispensabile 1 2 8 5 6 7 8 9 10
11. Indichi il livello di importanza degli ambiti di formazione e aggiornamentoprofessionalesotto
elencati
per niente molto
importante importante
11.1Ambito istituzionale-normativo 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
11.2Ambito organizzativo-gestionale 1 2 3 4 5 6 7 8 901
11.3Ambito metodologico-didattico 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
11.4Ambito comunicativo-relazionale 1 2 3 4 5 6 7 8 901
11.5Ambito politico-culturale 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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12. Indichi il livello di importanza delle tipologie di formazione e aggiornamento sotto elencate

per niente molto

importante importante
12.1Formazione di tipo tradizionale (lezioni con espert 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
12.2Formazione esperienziale 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
12.3Formazione fra pari 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
12.4Autoformazione 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Informazioni generali

13. Profilo professionale
13.1Genere
d Uomo 4 Donna

13.2Classi di eta
Qfinoa30 W 31-35 0O36-40 O41-45 146-50 1 51-55 U56-60 O 61-65 QO oltre 65

13.3Profilo di dirigente nell'Istituto sede di CTP/Cosgrali/Scuola carceraria
Q Titolare U Reggente

13.4Anni di servizio come dirigente scolastico
a1 u23 U046 Q79 01012 Q1315 0Q16-18 UW19-21 Qoltre21

13.5Anni di servizio come dirigente in un Istituto setleCTP/Corsi serali/Scuola carceraria
a1 Q23 046 079 01012 Q1315 016-18 ©119-21 Qoltre21

13.8ncarichi nelmiddle managemeipresso CTP/Corsi serali/Scuola carceraria, printivéntare dirigente
scolastico

a si O No

13.7Precedente insegnamento nei CTP/Corsi serali/Scaotzraria
a si O No

13.8Ha partecipato negli ultimi 3 anni a iniziativefdimazione e aggiornamento riguardanti 'EJA?
a Si 4 No

Se si, a quali fra le seguenti?

U Corsi ministeriali O Master universitari Q Corsi universitari (perfezionamento, alta formazo.)
U Convegni U Seminari U Viaggi studio U ARIO: oo

14. Istituzione scolastica

a CTP O Corso serale - Istituto Professionale
O CTP e Scuola Carceraria O Corso serale - Istituto Tecnico

O Scuola Carceraria - Secondaria 2° ciclo O Corso serale - Liceo Artistico

O ARIO: e

15. Provincia
U Belluno U Padova U Rovigo U Treviso U Venezia U Vicenza QO Verona
O AIIO: oo

Osservazioni:
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Allegato 3: Questionario “Leadership e management nella scuola
gli adulti” - Docenti

per

UNIVERSITA
DEGLI STUDI
DI PADOVA

DIPARTIMENTO DI SCIENZE DELL'EDUCAZIONE
Piazza Capitaniato, 3 - 35139 Padova - Tel. 049 8274551; Fax 049 8274569
Via Beato Pellegrino, 28 - 35127 Padova - Tel. 049 8271700; Fax 049 8271751

La invitiamo cortesemente a rispondere ai quesitace esprimere la Sua opinione o la Sua valutazione

relativamente agli enunciati riportati nel questanio, attraverso la scala da 1 (per niente d’accofiger niente
importante) a 10 (completamente d’accordo/moltodrngnte).

In base alla Sua esperienza di Docente che opdrsistema dellistruzione e formazione degli adulti

1. Indichi il livello di importanza delle azioni e dedi atteggiamenti sotto elencati
per niente molto
importante importante
1.1 Avere ampia liberta di iniziativa e autonomia pede 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
nella scuola
1.2 Lavorare in équipe e sviluppare il senso di apperiea 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
alla comunita professionale
1.3 Avere tutela da parte del dirigente nello svolgitedtei 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
compiti richiesti
1.4 Trovare il dirigente interessato agli eventualilpemni 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
personali dei docenti
1.5 Svolgere compiti organizzativi e gestionali solceseste 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
delega formale del dirigente
1.6 Ricevere dal dirigente suggerimenti e consigli per 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
risolvere soluzioni problematiche
1.7 Avere dal dirigente indicazioni molto precise stnpipie 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
sulle linee da seguire
1.8 Essere sostenuti dal dirigente nell'innovazione 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

metodologico-didattica e nella ricerca

2. Indichi il livello di importanza dei dispositivi e delle strategie sotto elencati, utilizzabili dal digente

per valorizzare la professionalita dei docenti

per niente ) molto

importante importante
2.1 Attivazione di pratiche per I'autovalutazione delle 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

prestazioni professionali

2.2 Incentivazioni economiche delle prestazioni agguant 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
2.3 Erogazione di provvedimenti disciplinari 1 2 3 4 56 7 8 9 10
2.4 Sostegno alla motivazione intrinseca del docente 2 3 4 5 6 7 8 9 10
3. Indichi il livello di importanza delle figure di middle managementell’organizzazione scolastica

per niente ) molto

importante importante
3.1 Collaboratore del Dirigente Scolastico 1 2 3 4 5 & 8 9 10
3.2 Coordinatore di sede scolastica EdJA 1 2 3 4 5 6 7 8 10
3.3 Funzione Strumentale 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
3.4 Coordinatore di area didattica (dipartimento) 1 2 3% 5 6 7 8 9 10
3.5 Coordinatore di progetto 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
3.6 AlFO: oo 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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4. Indichi il livello di importanza delle condizioni e degli elementi sotto elencati per lo sviluppo dim

ambiente professionale qualificato

4.1 L'assegnazione alla scuola di validi insegnanti

4.2 L'intervento diretto e costante del dirigente sestit

4.3 L'azione efficace e autonoma dalddle management

4.4 La costituzione di una comunita professionale forte

4.5 La partecipazione della scuola a progetti con atiti del
territorio

5. Nel Suo CTP/Corso Serale/Scuola carceraria, svolgdl'interno del Suo orario, oltre

per niente
importante

1
1
1
1
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molto

importante

allinsegnamento, “attivita di accoglienza e ascalt, nonché quelle di analisi dei bisogni dei singoli
utenti”, ai sensi dell’art. 22 del Contratto Colletivo Nazionale di Lavoro della Scuola 2006-20097?

a si O No

10

Considerando la ridefinizione degli assetti detesisa di istruzione e formazione degli adulti, comedineata

dalla riforma in via di approvazione finale, cortgmente:

6. Esprima il suo grado di accordo o di disaccordo rigetto alle seguenti affermazioni

6.1 L'istituzione di Centri Provinciali di Istruzioneegli
Adulti autonomi e articolati in reti territoriali dervizi &
una scelta positiva

6.2 L’'organico funzionale dei Centri permettera un naigl
utilizzo delle professionalita docenti

6.3 L'ampliamento dell'offerta formativa (Lingua Strama,
Informatica, Cultura generale,...) sara possilole s
nell’ambito dell’autonomia e richiedera
l'autofinanziamento dei Centri

6.4 | sedicenni senza titolo di studio conclusivo detitlo o
che non abbiano adempiuto all'obbligo di istruzione
vanno ammessi ai Centri

6.5 Il triennio conclusivo della scuola secondaria 2feticlo
deve restare incardinato nelle scuole superioli e g
iscritti ai Centri vi potranno accedere attraveapposite
convenzioni tra gli istituti scolastici

6.6 La progressiva regionalizzazione del sistema
dell'istruzione & decisiva per governance
dell'istruzione e formazione degli adulti

per niente
d’accordo
1 2
1 2
1 2
1 2
1 2
1 2

3

7. Esprima il suo grado di accordo o di disaccordo rigetto alle seguenti affermazioni

7.1 1l docente EdA deve avere una specifica collocazion
professionale nel sistema di istruzione italiano

7.2 Nella professionalita del docente EdA € indispeitsaima 1

formazione specifica alla didattica degli adulti
7.3 1l docente EdA, oltre a quelle didattiche, deverave
competenze anche nell'area dell’organizzazione
7.4 1l sistema dell'istruzione degli adulti comporta
I'affermazione di nuove figure di docenti esperti
nell’organizzazionerfiiddle management

7.5 La partecipazione a reti istituzionali € condizisteategica 1

per I'azione dei Centri nel territorio in favorellde
sviluppo del’Educazione degli Adulti

7.6 L'attivazione nei Centri di sistemi di autovalutaze (es.:
CAF) e necessaria per il miglioramento della qaali!
servizio
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per niente
d’accordo
1 2

2
1 2
1 2

2
1 2

completamente

8

d’accordo
9 10
9 10
9 10
9 10
9 10
9 10

completamente

8

8

d’accordo
9 10
9 10
9 10
9 10
9 10
9 10



8. Indichi il livello di importanza delle strategie edelle azioni che possono essere messe in campoiper
buon esito scolastico degli adulti che rientrano ifiormazione

per niente molto
importante importante
8.1 Assumere i ‘gruppi di livello’ come unita di rifenento 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
per la costituzione delle classi
8.2 Articolare i percorsi formativi per moduli e unitia 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
apprendimento
8.3 Riconoscere crediti formativi relativi agli apprémenti 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
comungue acquisiti
8.4 Stringere patti formativi individuali 1 2 3 4 5 6 78 9 10

8.5 Sviluppare forme di insegnamento a distanza(etieggy 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
8.6 Realizzare attivita di accoglienza e orientamento 4 5 6 7 8 9 10
8.7 ARIO: oviiiiiiie et 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Considerando il punto di vista del Docente che epemel sistema di istruzione e formazione degliltd
cortesemente:

9. Esprima il suo grado di accordo o di disaccordo rigetto alle seguenti affermazioni

per niente completamente
d’accordo d’accordo

9.1 Le responsabilita maggiori del docente consistano, 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
particolare, nel progettare, condurre e valutgm®cessi

didattici

9.2 Il docente deve conoscerevigion sull'istruzione degli 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
adulti della scuola e condividerla

9.3 Il docente deve avere piena liberta nelle scelte 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

professionali

9.4 Il docente partecipa alla leadership sudelegadterdel 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
dirigente

9.5 Il docente € coinvolto in una leadership diffudardérno 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
dell'organizzazione anche senza deleghe formali

10. Esprima il suo grado di accordo o di disaccordo rigetto alle seguenti affermazioni

per niente completamente

d’accordo d'accordo
10.1 Il contributo dellaricerca nella scuolaédeteramie 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
10.2 Laformazione del personale € indispensabile 1 2 8 5 6 7 8 9 10

11. Indichi il livello di importanza degli ambiti di formazione e aggiornamentoprofessionalesotto

elencati

per niente ) molto

importante importante
11.1Ambito disciplinare 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
11.2Ambito metodologico-didattico 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
11.3Ambito istituzionale-normativo 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
11.4Ambito comunicativo-relazionale 1 2 3 4 5 6 7 8 901
11.5Ambito organizzativo-gestionale 1 2 3 4 5 6 7 8 901
11.6Ambito politico-culturale 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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12. Indichi il livello di importanza delle tipologie di formazione e aggiornamento sotto elencate

per niente ) molto

importante importante
12.1Formazione di tipo tradizionale (lezioniconespert 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
12.2Formazione esperienziale 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
12.3Formazione fra pari 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
12.4Autoformazione 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Informazioni generali
13. Profilo professionale
13.1Genere

4 Uomo 4 Donna

13.2Classi di eta
Qfinoa30 O 31-35 O36-40 O41-45 Q46-50 A51-55 056-60 O 61-65 QO oltre 65

13.3Profilo di docente
O Insegnante a tempo determinato O Insegnante a tempo indeterminato

13.4Anni di servizio come docente CTP/Corsi serali/Sawarceraria (tempo det. + indet.)
a1 a2-3 a4-8 Q9-14 Q 15-20 a 21-27 Q28-34 Q35eoltre

13.5Anni di servizio come docente di Scuola diurna (ierdeterminato + indeterminato)
a1l a2-3 a4-8 a9-14 Q 15-20 a 21-27 Q28-34 Q35eoltre

13.@ncarichi attuali, o svolti negli ultimi 3 anni, haiddle managemeiptresso CTP/Corsi serali/Scuola

carceraria

O Collaboratore del Dirigente Scolastico O Coordinatore di sede EdA

O Funzione Strumentale O Coordinatore di area didattica (dipartimento)
O Coordinatore di progetto [ AN 1 o R

13.7Ha partecipato negli ultimi 3 anni a iniziativefdrmazione e aggiornamento riguardanti 'EdA?
a si O No

Se si, a quali fra le seguenti?

U Corsi ministeriali O Master universitari O Corsi universitari (perfezionamento, alta formazo.)
O Convegni O Seminari O Viaggi studio O AKRIO: oo,

14. Istituzione scolastica

a CTP [ Corso serale - Istituto Professionale
Q CTP e Scuola Carceraria [ Corso serale - Istituto Tecnico

Q Scuola Carceraria - Secondaria 2° ciclo 1 Corso serale - Liceo Artistico

L) ARIO: e,

15. Provincia
4 Belluno U Padova U Rovigo 4 Treviso U Venezia O Vicenza Q1 Verona
O AIrO: oo,

Osservazioni:
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Allegato 4. Lettera del’USR di accompagnamento ai Questionari

MIUR MINISTERO DELL'ISTRUZIONE, DELL'UNIVERSITA E DELLA RICERCA
U o UFFICIO SCOLASTICO REGIONALE PER IL VENETO
‘ y DIREZIONE GENERALE
VR NGPD ER Riva de Biasio — S. Croce 1299 - 30135 VENEZIA
Ufficio V -Politiche formative e rapporti con la Regione e gli Enti locali -
ENETO Progetti Europei — Edilizia Scolastica.
MIUR.AOODRVE.Uff V Venezia, 19 maggio 2011

Prot. n. 7117/E3.b
Ai Dirigenti Scolastici ed ai Docenti dei CTP
Ai Dirigenti Scolastici ed ai Docenti degli Istituti
istruzione Sec. di secondo grado con Corsi Serali
Ai Referenti EDA c/o gli UST del Veneto
ep.c.
Al Prof. Ettore Felisatti - Universita di Padova
Al Dott. Claudio Bittante - Universita di Padova

Loro sedi

OGGETTO: Ricerca nei CTP e Corsi serali del Veneto.

Questo ufficio, come & certamente a conoscenza delle SS.LL, negli ultimi anni ha avviato
un’importante partnership con I'Universita di Padova per dare impulso e supporto al riordino del
sistema di istruzione e formazione degli adulti.

In tale contesto, sono stati progettati e realizzati quattro corsi di alta formazione rivolti ai
docenti in servizio nelle scuole del Veneto - iniziativa unica nel panorama nazionale - per
approfondire metodologie e tecniche di insegnamento, ma anche per sviluppare l'innovazione e la
gestione nei corsi scolastici per adulti.

Nel contempo, si sono estesi e consolidati i raccordi tra la ricerca universitaria e la prassi
scolastica per lo studio di esperienze nonché per 'accompagnamento e la sperimentazione di
pratiche didattiche riguardanti 'Educazione degli Adulti.

L’Universita di Padova a sostegno di queste finalita ha attivato un dottorato di ricerca con
'obiettivo di approfondire, attraverso un’indagine sul campo, lo studio di modelli organizzativi e di
pratiche gestionali presenti nei CTP e nei Corsi serali del Veneto.

Momento centrale della ricerca sara la somministrazione di un questionario, ai dirigenti e ai
docenti impegnati in questo settore scolastico, da parte del Dott. Claudio Bittante, impegnato
assiduamente nelle relazioni con il nostro Ufficio. Non sfuggira alle SS.LL. I'importanza che i risultati
di questi studi potrebbero assumere in vista dell’attesa riorganizzazione e rilancio dell’istruzione
degli adulti.

Si invitano pertanto i Dirigenti Scolastici e i docenti di CTP e Corsi serali a guardare con
spirito di disponibilita e collaborativa accoglienza alla richiesta di partecipare all'indagine in
oggetto, mediante la compilazione del questionario che sara recapitato a cura del dott. Claudio
Bittante stesso.

Certo che questo contributo non restera confinato in ambito accademico, ma avra positive
ricadute sulla vita della scuola, ringrazio per I'’ennesimo apporto di collaborazione.

Con i piu cordiali auguri di buon lavoro.
I Dirigente Tecnico
fto Stefano Quaglia
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Allegato 5: Canovaccio delle interviste ai dirigenti CTP/Corsi serali

Dirigente e CTP/Corso serale: contesto, esperienze pessionali, punto di vista sullEdA e sul suo riordno

Puo descrivere brevemente il Suo CTP/Corso sarhlegzione, storia, caratteristiche, utenza, aifert
formativa,...)?

Da quanto tempo dirige una scuola con CTP/Corsdefeha precedenza ha svolto servizio come docente o
dirigente in altra sede EJA? Per quanto tempo?

Quanto tempo, in percentuale, dedica/pud dedic#tiema@almente alla gestione del CTP/Corso serale

Il CTP/Corso serale € integrato e/o collegato imlonfunzionale/disfunzionale con gli altri settarbastici del
Suo lstituto (ruoli giocati, grado di coinvolgimendei docenti EdA nella vita dell’lstituto: parteagione agli
0OO0.CC,, lavori dei dipartimenti, partecipazione apgiudi progetto, commissione, spezzoni orario tri al
settori,...)?

Sono attive pratiche autovalutative nel suo CTP¢Gaerale?

Il suo CTP/Corso serale appartiene a qualche oeteafe e/o informale? Che ruolo svolge?

Ritiene auspicabile la piena autonomia scolasttaettore del’EdA prefigurata dallo schema di
riorganizzazione? Ritiene funzionale e rispondeafiediverse esigenze che i nuovi CPIA escludatrieihnio
dellistruzione e formazione del 2° ciclo?

Dirigente e leadership: pratiche ed esperienza di dizione nel CTP/Corso serale, specificita e valutazio
sull’azione di leadership

E soddisfatto della Sua esperienza di direzionsun@lCTP/Corso serale? Dove a suo parere raggiivediée |
qualitativamente elevati nella direzione e doventwalmente considera possano esserci delle aiticit
Quali sono le principali azioni che si trova a sesgnel suo CTP/Corso serale? In cosa si diffeagozila
quelle attivate nella scuola del diurno? E rispattdocenti (sostegno, promozione, supporto, riparee,
stimoli,...)?

L'organizzazione del CTP/Serale ha sue specifzitiprende le caratteristiche dell'Istituto? Pudrdaragione?
Si avvale di uno staff per la gestione del suo CBPgo serale? Come lo ha selezionato? In che mpei@@
(coordina, supporta, dispone, suggerisce, indwstjene, promuove,...)?

L’esercizio della leadership nel Centro/nei Coesigdi assume una fisionomia diversa rispetto abeediurno
da Lei diretto? Quali sono gli elementi carattenzia

Come definirebbe la sua leadership nel CTP/Comsles@stituzionale, distribuita, burocratica, disg,
democratica,...)? Quali sono i motivi per cui sostiguesto tipo di leadership?

Pensando in termini di riorganizzazione del sistelel8EdA, quale potrebbe essere I'approccio piiceffe di
leadership?

Dirigente e Middle Management nellEdA: presenza e ralo del middle management nell'organizzazione del
CTP/Corso serale

Chi sono i collaboratori del Suo CTP/Corso ser&eali sono i loro compiti? Da quanto tempo collaboraan
Lei?

Gli incarichi del middle management sono tutti folimmati? Come sono riconosciuti ai docenti (inceinti
economici, flessibilita oraria,...)?

Come ha individuato/sono stati individuati i doéetal middle management? Quali sono le loro caiatiene?
Quali sono le loro prospettive nell'attuale orgaazipne? E nella futura riorganizzazione del’EdA?

Come sostiene il lavoro dei docenti del middle ngemaent (coordinamento, lavoro di gruppo, formazione
Ritiene i profili del Middle Management debbanoitesclalla condizione di contingenza e definirsi eorisorsa
certa e stabile per il sistema di istruzione e frione degli adulti? Se si, in che modo nell'atuaintesto
culturale e normativo della scuola italiana?

Quali competenze ritiene necessarie per un docehtaiddle management? Quali sono i loro bisogni &divir?

Formazione e aggiornamento dei dirigenti e del peohale scolastico in servizio nella scuola per gldalti

Ha seguito specifiche iniziative di formazione pesuo lavoro al CTP/Corso serale? Se si, di cteedip quale
ambito?

E soddisfatto di questa formazione? Ha tratto sugngerti per 'esercizio della sua professione nstlaola degli
adulti?

Quali tematiche potrebbero interessare maggiornietitigenti delle scuole per gli adulti?

Ritiene necessaria una formazione specifica pecéudti del’EJA? In particolare, rispetto a qualitzitn
(didattico, relazionale, organizzativo,...)?

Ritiene necessaria una formazione per il Middle Mpment impegnato nel’EdA, caratterizzata in modo
specifico rispetto agli altri settori della scuoB€ si, in quali direzioni e ambiti?
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Allegato 6:

Scuole interessate nella ricerca

| soggetti coinvolti nella ricerca

Tipologia di Scuole coinvolte % Scuole % Scuole sul
- . Scuole sede EdA ;
Scuola dall'indagine coinvolte totale pervenuto
CTP 38 46 82,69 53,5%
Serali 33 63 52,49 46,5%
Totale 71 109 65,1% 100,0%
Tab. Allegato 6.1: Scuole sede EdA coinvolte nelldagine
Dirigenti Scolastici
Tipologia di Dirigenti coinvolti | Dirigenti di Scuole % Dirigenti % Dirigenti sul
Scuola dall'indagine sede EdA coinvolti totale pervenuto
CTP 31 46 67,49 54,4%
Serali 26 63 41,39 45,6%
Totale 57 109 52,3% 100,0%
Tab. Allegato 6.2: Dirigenti di Scuole sede EdA coulti nellindagine
Docenti
Tipologia di Doce[lti coinvolti Docenti EdA % Doceqti % Docenti sul
Scuola dall'indagine coinvolti totale pervenuto
CTP 250 364 68,7% 52,4%
Serali 227 289 78,5% 47,6%
Totale 477 653 73,0% 100,0%

Tab. Allegato 6.3: Docenti di Scuole sede EdA coinkionell'indagine

Non ¢ stato possibile per problemi tecnici utéizz nell’analisi i questionari di almeno due scuole
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Allegato 7: Caratteristiche dei soggetti coinvolti - Dirigent

i (N. 57)

Variabile Livelli Frequenza Percentuale
Genere Uomo 31 54,4%
Donna 26 45,6%
Eta 41-45 anni 1 1,8%
46-50 anni 4 7,0%
51-55 anni 9 15,89
56-60 anni 25 43,99
61-65 anni 16 28,19
Oltre 65 anni 2 3,59
Istituzione Scolastica CTP 27 47,4%)
Scuola Carceraria - CTP 4 7,00
Scuola Carceraria - Secondaria 1 1,8%
Istituto Professionale 12 21,1%
Istituto Tecnico 10 17,59
Liceo Atrtistico 2 3,5%
Corso serale e Scuola Carceraria 1 1,8%
Provincia Belluno 3 5,3%
Padova 10 17,5%
Rovigo 1 1,8%
Treviso 13 22,8%
Venezia 9 15,8%
Verona 12 21,1%
Vicenza 9 15,8%
Profilo professionale Titolare 54 94, 7%
Reggente 3 5,3%
Anni di servizio come DS 1 anno 2 3,5%
2-3 anni 3 5,3%
4-6 anni 18 31,6%
7-9 anni 8 14,0%
10-12 anni 2 3,5%
13-15 anni 3 5,3%
16-18 anni 3 5,3%
19-21 anni 5 8,8%
Oltre 21 anni 13 22,8%
Anni di servizio come DS nel’EdA 1 anno 7 12,3%
2-3 anni 15 26,3%
4-6 anni 16 28,1%
7-9 anni 8 14,0%
10-12 anni 4 7,0%
13-15 anni 4 7,0%
16-18 anni 1 1,8%
19-21 anni 0 0
Oltre 21 anni 2 3,59
Esperienza pregressa nellEdA Insegnante 11 19,3%
Middle Management 3 5,3%
Formazione sull’EdA negli ultimi 3 anni Si 35 61,40%
No 22 38,6%
Tipo di formazione e aggiornamento Corsi ministerial 7 12,3%
Master universitari 1 1,8%
Corsi universitari (Perfezionamento, 0 0
alta formazione,...)
Convegni 29 50,99
Seminari 31 54,49
Viaggi studio 6 10,5%
Altro 1 1,8%
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Allegato 8: Caratteristiche dei soggetti coinvolti - Docenti

(N. 477)

Variabile Livelli Frequenza Percentuale
Genere Uomo 221 46,3%
Donna 256 53,7%
Eta Fino a 30 anni 12 2,5%
31-35 anni 41 8,6%
36-40 anni 57 11,9%
41-45 anni 64 13,4%
46-50 anni 76 15,9%
51-55 anni 112 23,5%
56-60 anni 97 20,3%
61-65 anni 17 3,6%
N.R. 1 0,2%
Istituzione Scolastica CTP 197 41,3%
Scuola Carceraria - CTP 53 11,1%
Scuola Carceraria - Secondarja 20 4,2%
Istituto Professionale 73 15,3%
Istituto Tecnico 98 20,5%
Liceo Artistico 22 4,6%
Corso serale e Scuola 14 2.9%
Carceraria
Provincia Belluno 17 3,6%
Padova 88 18,4%
Rovigo 4 0,8%
Treviso 124 26,0%
Venezia 78 16,4%
Verona 72 15,1%
Vicenza 94 19,7%
Profilo professionale Tempo Indeterminato 354 74,2%
Tempo Determinato 122 25,6%
N.R. 1 0,2%
Anni di servizio: docente EdA 1 anno 71 14,9%
2-3 anni 83 17,4%
4-8 anni 117 24,5%
9-14 anni 117 24,5%
15-20 anni 45 9,4%
21-27 anni 23 4,8%
28-34 anni 11 2,3%
Oltre 35 anni 4 0,8%
N.R. 6 1,3%
Incarichi nel Middle Management Si 198 41,5%
No 279 58,5%
Docenti con incarico Middle Collaboratore del DS 20 4,2%
Management
Coordinatore sede EdA 55 11,5%
Funzione Strumentale 90 18,9%
Coordinatore di area 56 11,7%
didattica/dipartimento
Coordinatore di progetto 97 20,3%
Altro 32 6,7%
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Ambito di incarico nel Middle
Management

Organizzativo-gestionale
(Collaboratore DS,

24 5,0%
Coordinatore sede EdA)
Organizzativo a supporto
dell'offerta formativa (F.S.,
Coordinatore di area 134 28,1%
didattica/dipartimento, di
progetto)
Organlzzatl\{o—gestlonale (_e a 40 8.4%
supporto dell'offerta formatival
Nessun incarico 279 58,5%
Numero incarichi Middle _ _ 117 24.5%
Management Un incarico
Due mcarlchl_ nello stesso a1 8.6%
ambito
Due incarichi in ambiti diversi 18 3,8%
Tre o piu m_carlc_hl in ambiti 22 4.6%
diversi
Forr_nazmne sul’EdA negli ultimi 3 ) 245 51.4%
anni Si
No 232 48,6%
Tipo di formazione e aggiornamento Corsi ministeria 25 5,2%
Master universitari 8 1, 7%
Corsi universitari
(perfezionamento, alta 74 15,5%
formazione,...)
Convegni 141 29,6%
Seminari 120 25,2%
Viaggi studio 18 3,8%
Altro 34 7,1%
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Allegato 9: Frequenze e percentuali ponderate - Dirigenti (57 )

1.1 Lasciare la pit ampia liberta di iniziativa ai

docenti (Media: 5,7; Dev.Std.: 2,551

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 6 10,5
(3-4) Scettici 15 26,3
(5-6) Incerti 12 21,1
(7-8) Convinti 14 24.6
(9-10) Determinati 10Q 17,5
57 100,0

1.2 Far leva sul lavoro in équipe e sull'appartenera
alla comunita professionale (Media: 8,9; Dev.Std.:

1,368)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 1 1,8
(5-6) Incerti 0 0,0
(7-8) Convinti 16 28,1
(9-10) Determinati 40 70,2
57 100,0

1.3 Fornire sicurezza e copertura ai docenti nei
compiti loro richiesti (Media: 8,5; Dev.Std.: 1,497

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 1 1,8
(5-6) Incerti 4 7,0
(7-8) Convinti 22 38,6
(9-10) Determinati 30 52,6
57 100,0

1.4 Dimostrare di essere interessati ai problemi
personali dei docenti (Media: 7,7; Dev.Std.: 2,278)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 4 7,0
(3-4) Scettici 1 1,8
(5-6) Incerti 7 12,3
(7-8) Convinti 20 35,1
(9-10) Determinati 25 43,9
57 100,0

1.5 Utilizzare la delega formale per assicurarsi
I'impegno dei docenti nei compiti organizzativi e
funzionali (Media: 7,7,

Dev.Std.: 1,869)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 1 1,8
(3-4) Scettici 3 5,3
(5-6) Incerti 13 22,8
(7-8) Convinti 17 29,8
(9-10) Determinati 23 40,4
57 100,0
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Coefficiente di ponderazione Dirigenti: CTP = 0,78Serali = 1,27

1.6 Offrire suggerimenti e consigli per le soluzion
problematiche (Media: 8,5; Dev.Std.: 1,381)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 0 0,0
(5-6) Incerti 7 12,3
(7-8) Convinti 19 33,3
(9-10) Determinati 31 54,4
57 100,0
1.7 Fornire indicazioni molto precise su principi e
linee d’'azione (Media: 8,1; Dev.Std.: 1,753)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 2 3,5
(5-6) Incerti 6 10,5
(7-8) Convinti 22 38,6
(9-10) Determinati 27 47,4
57 100,0

1.8 Fornire strumenti e stimoli per sollecitare
l'innovazione metodologico-didattica e la ricerca

(Media: 9,3; Dev.Std.: 0,913)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 0 0,0
(5-6) Incerti 0 0,0
(7-8) Convinti 11 19,3
(9-10) Determinati 46 80,7
57 100,0

2.1 Promozione dell'autovalutazione delle
prestazioni professionali (Media: 8,4; Dev.Std.:

1,717)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 1 1,8
(3-4) Scettici 0 0,0
(5-6) Incerti 7 12,3
(7-8) Convinti 19 33,3
(9-10) Determinati 30 52,6
57 100,0

2.2 Incentivazioni economiche per prestazioni
aggiuntive (Media: 7,9; Dev.Std.: 1,672)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 3 5,3
(5-6) Incerti 6 10,5
(7-8) Convinti 26 45,6
(9-10) Determinati 22 38,6
57 100,0




2.3 Erogazione di provvedimenti disciplinari

(Media: 4,3; Dev.Std.: 2,550)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 20 35,1
(3-4) Scettici 11 19,3
(5-6) Incerti 14 24.6
(7-8) Convinti 8 14,0
(9-10) Determinati 4 7,
57 100,0

2.4 Sostegno alla motivazione intrinseca (Media: 3,

Dev.Std.: 1,021)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 0 0,0
(5-6) Incerti 1 1,8
(7-8) Convinti 12 21,1
(9-10) Determinati 44 77,2
57 100,0

3.1 Collaboratore del Dirigente Scolastico (Media:

9,0; Dev.Std.: 1,286)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 0 0,0
(5-6) Incerti 3 5,3
(7-8) Convinti 16 28,1
(9-10) Determinati 38 66, ]
57 100,0

3.2 Coordinatore di sede EdA (Media: 9,3; Dev.Std.:

1,170)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 1 1,8
(5-6) Incerti 1 1,8
(7-8) Convinti 8 14,0
(9-10) Determinati 47 82,5
57 100,0
3.3 Funzione Strumentale (Media: 8,3; Dev.Std.:
1,301)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 0 0,0
(5-6) Incerti 7 12,3
(7-8) Convinti 23 40,4
(9-10) Determinati 27 47 4
57 100,0

3.4 Coordinatore di area didattica/dipartimento

(Media: 8,4; Dev.Std.: 1,306)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 0 0,0
(5-6) Incerti 6 10,5
(7-8) Convinti 21 36,8
(9-10) Determinati 30 52,6
57 100,0

3.5 Coordinatore di progetto (Media: 8,3; Dev.Std.:

1,296)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 0 0,0
(5-6) Incerti 7 12,3
(7-8) Convinti 23 40,4
(9-10) Determinati 27 47,4
57 100,0

4.1 Assegnazione alla scuola di bravi insegnanti

(Media: 9,5; Dev.Std.: 0,989)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 0 0,0
(5-6) Incerti 1 1,8
(7-8) Convinti 8 14,0
(9-10) Determinati 48 84,2
57 100,0

4.2 Intervento diretto e costante del Dirigente
Scolastico (Media: 7,9; Dev.Std.: 1,547)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 3 5,3
(5-6) Incerti 8 14,0
(7-8) Convinti 28 49,1
(9-10) Determinati 18 31,6
57 100,0

4.3 Azione efficace e autonoma del middle

management (Media: 8,9; Dev.Std.: 0,989)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 0 0,0
(5-6) Incerti 1 1,8
(7-8) Convinti 16 28,1
(9-10) Determinati 40 70,2
57 100,0

4.4 Costituzione di una comunita professionale foet

(Media: 9,1; Dev.Std.: 1,013)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 0 0,0
(5-6) Incerti 1 1,8
(7-8) Convinti 14 24.6
(9-10) Determinati 42 73,]
57 100,0

4.5 Partecipazione de

lla scuola a progetti con altr
enti del territorio (Media: 8,6; Dev.Std.: 1,444)
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Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 1 1,8
(5-6) Incerti 4 7,0
(7-8) Convinti 15 26,3
(9-10) Determinati 37 64,
57 100,0




5. Utilizzo dei docenti

insegnamento ex art. 22 CCNL 2006-2009

per attivita non di

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
Si 48 84,2
No 6 10,5
NR 3 53
57 100,0

6.1 L'istituzione dei CPIA € una scelta positiva

(Media: 6,8; Dev.Std.: 2,604)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 6 10,5
(3-4) Scettici 3 5,3
(5-6) Incerti 13 22,8
(7-8) Convinti 17 29,8
(9-10) Determinati 17 29,8
NR 1 1,8
57 100,0

6.2 L'organico funzionale permettera un migliore
utilizzo della professionalita dei docenti (Media7,4;

Dev.Std.: 2,316)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 2 3,5
(3-4) Scettici 4 7,0
(5-6) Incerti 8 14,0
(7-8) Convinti 24 42 1
(9-10) Determinati 19 33,8
57 100,0

6.3 L'ampliamento dell'offerta formativa richiedera
l'autofinanziamento dei Centri (Media: 5,3;

Dev.Std.: 2,836)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 12 211
(3-4) Scettici 14 24,6
(5-6) Incerti 9 15,8
(7-8) Convinti 11 19,3
(9-10) Determinati 11 19,8
57 100,0

6.4 | sedicenni senza
ai Centri (Media: 7,0;

Dev.Std.: 3,253)

titolo di studio vanno ammess

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 7 12,3
(3-4) Scettici 9 15,8
(5-6) Incerti 4 7,0
(7-8) Convinti 9 15,8
(9-10) Determinati 28 49,1
57 100,0

6.5 Il triennio del 2° ciclo deve restare incardinto
nelle scuole superiori (Media: 7,5; Dev.Std.: 2,656

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 4 7,0
(3-4) Scettici 4 7,0
(5-6) Incerti 5 8,8
(7-8) Convinti 17 29,8
(9-10) Determinati 27 47,4
57 100,0
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6.6 La regionalizzazione & decisiva per la governaag
del sistema dell'istruzione degli adulti (Media: 57;
Dev.Std.: 2,938)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 12 211
(3-4) Scettici 8 14,0
(5-6) Incerti 10 17,5
(7-8) Convinti 18 31,6
(9-10) Determinati 9 15,4
57 100,0

7.1 1l docente EdA deve avere una specifica
collazione nel sistema scolastico italiano (Medi&.,9;

Dev.Std.: 2,251)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 3 53
(3-4) Scettici 4 7,0
(5-6) Incerti 3 5,3
(7-8) Convinti 21 36,8
(9-10) Determinati 26 45,6
57 100,0

7.2 Una formazione alla didattica degli adulti &
indispensabile per il docente EJA (Media: 9,3;

Dev.Std.: 0,848)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 0 0,0
(5-6) Incerti 0 0,0
(7-8) Convinti 11 19,3
(9-10) Determinati 46 80,7
57 100,0

7.3 Il docente EdA deve possedere anche competenze

nell'area dell'organizzazione (Media: 8,3; Dev.Std.

1,675)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 1 1,8
(3-4) Scettici 0 0,0
(5-6) Incerti 3 5,3
(7-8) Convinti 19 33,3
(9-10) Determinati 33 57,9
NR 1 1,8
57 100,0

7.4 1l sistema di istruzione degli adulti comporta
I'affermazione del middle management (Media: 8,2;

Dev.Std.: 1,568)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 1 1,8
(5-6) Incerti 7 12,3
(7-8) Convinti 21 36,8
(9-10) Determinati 28 49,1
57 100,0




7.5 La partecipazione a reti istituzionali € condizine
strategica per l'azione dei CPIA (Media: 8,4;

Dev.Std.: 1,504)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 1 1,8
(5-6) Incerti 3 5,3
(7-8) Convinti 24 42 1
(9-10) Determinati 28 49,
NR 1 1,8
57 100,0

7.6 Un sistema di autovalutazione € necessario ger
miglioramento dell’'offerta dei Centri (Media: 8,0;

Dev.Std.: 1,826)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 1 1,8
(3-4) Scettici 2 3,5
(5-6) Incerti 7 12,3
(7-8) Convinti 23 40,4
(9-10) Determinati 24 42,
57 100,0

8.1 Gruppi di livello per la costituzione delle clasi
(Media: 7,3; Dev.Std.: 2,482)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 6 10,5
(3-4) Scettici 0 0,0
(5-6) Incerti 6 10,5
(7-8) Convinti 27 47,4
(9-10) Determinati 18 31,6
57 100,0

8.2 Modularizzazione dei percorsi formativi (Media:

8,7; Dev.Std.: 1,484)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 1 1,8
(3-4) Scettici 0 0,0
(5-6) Incerti 1 1,8
(7-8) Convinti 19 33,3
(9-10) Determinati 36 63,
57 100,0

8.3 Crediti formativi (Media: 9,2; Dev.Std.: 0,870)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 0 0,0
(5-6) Incerti 0 0,0
(7-8) Convinti 12 21,1
(9-10) Determinati 45 78,
57 100,0

8.4 Patti formativi (Media: 8,9; Dev.Std.: 1,096)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 0 0,0
(5-6) Incerti 2 3,5
(7-8) Convinti 17 29,8
(9-10) Determinati 38 66, ]
57 100,0
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8.5 Insegnamento a distanza (Media: 7,9; Dev.Std.:

1,904)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 1 1,8
(3-4) Scettici 4 7,0
(5-6) Incerti 5 8,8
(7-8) Convinti 24 42 1
(9-10) Determinati 23 40,4
57 100,0

8.6 Accoglienza e orientamento (Media: 8,9;

Dev.Std.: 1,303)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 0 0,0
(5-6) Incerti 2 3,5
(7-8) Convinti 17 29,8
(9-10) Determinati 38 66, ]
57 100,0

9.1 Il DS e soprattutto responsabile della
promozione, attivazione e controllo dei processi
(Media: 8,8; Dev.Std.: 1,297)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 0 0,0
(5-6) Incerti 4 7,0
(7-8) Convinti 16 28,1
(9-10) Determinati 36 63,2
NR 1 1,8
57 100,0

9.2 Il DS deve avere una propria vision

sull'istruzione degli adulti e comunicarla (Media:

8,7; Dev.Std.: 1,262)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 1 1,8
(5-6) Incerti 1 1,8
(7-8) Convinti 22 38,6
(9-10) Determinati 32 56,
NR 1 1,8
57 100,0

9.3 Il DS permette piena liberta alle scelte dei
docenti (Media: 5,6; Dev.Std.: 2,532

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 9 15,8
(3-4) Scettici 8 14,0
(5-6) Incerti 14 24.6
(7-8) Convinti 19 33,3
(9-10) Determinati 6 10,5
NR 1 1,8
57 100,0




9.4 1l DS realizza la leadership con deleghe formal

(Media: 7,3; Dev.Std.: 2,021)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 2 3,5
(3-4) Scettici 3 5,3
(5-6) Incerti 8 14,0
(7-8) Convinti 26 45,6
(9-10) Determinati 17 29,8
NR 1 1,8
57 100,0

9.5 Il DS promuove una leadership diffusa
nell'organizzazione (Media: 9,0; Dev.Std.: 1,081)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 0 0,0
(5-6) Incerti 2 3,5
(7-8) Convinti 15 26,3
(9-10) Determinati 39 68,4
NR 1 1,8
57 100,0

10.1 La ricerca nella scuola & determinante (Media:

8,9; Dev.Std.: 1,448)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 1 1,8
(3-4) Scettici 0 0,0
(5-6) Incerti 2 3,5
(7-8) Convinti 13 22,8
(9-10) Determinati 40 70,2
NR 1 1,8
57 100,0

10.2 La formazione del personale della scuola &
indispensabile (Media: 9,7; Dev.Std.: 0,549)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 0 0,0
(5-6) Incerti 0 0,0
(7-8) Convinti 3 5,3
(9-10) Determinati 53 93,0
NR 1 1,8
57 100,0

11.2 Ambito metodologico-didattico (Media: 9,7;
Dev.Std.: 0,581)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 0 0,0
(5-6) Incerti 0 0,0
(7-8) Convinti 3 5,3
(9-10) Determinati 53 93,0
NR 1 1,8
57 100,0

11.3 Ambito istituzionale-normativo (Media: 7,5;

Dev.Std.: 1,770)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 4 7,0
(5-6) Incerti 9 15,8
(7-8) Convinti 27 47 4
(9-10) Determinati 1§ 28,1
NR 1 1,8
57 100,0

11.4 Ambito comunicativo-relazionale (Media: 9,7;

Dev.Std.: 0,576)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 0 0,0
(5-6) Incerti 0 0,0
(7-8) Convinti 3 5,3
(9-10) Determinati 53 93,0
NR 1 1,8
57 100,0

11.5 Ambito organizzativo-gestionale (Media: 7,8;

Dev.Std.: 1,457)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 1 1,8
(5-6) Incerti 7 12,3
(7-8) Convinti 29 50,9
(9-10) Determinati 19 33,8
NR 1 1,8
57 100,0

11.6 Ambito politico-istituzionale (Media: 7,5;

Dev.Std.: 1,776)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 2 3,5
(3-4) Scettici 2 3,5
(5-6) Incerti 8 14,0
(7-8) Convinti 32 56,1
(9-10) Determinati 12 211
NR 1 1,8
57 100,0
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12.1 Formazione tradizionale con esperti (Media:
7,3; Dev.Std.: 2,142)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 3 5,3
(3-4) Scettici 2 3,5
(5-6) Incerti 9 15,8
(7-8) Convinti 26 45,6
(9-10) Determinati 14 24,6
NR 3 53
57 100,0




12.2 Formazione esperienziale (Media: 8,8;

Dev.Std.: 1,224)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 0 0,0
(3-4) Scettici 1 1,8
(5-6) Incerti 2 3,5
(7-8) Convinti 18 31,6
(9-10) Determinati 35 61,
NR 1 1,8
57 100,0
12.3 Formazione fra pari (Media: 8,1; Dev.Std.:
1,794)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 1 1,8
(3-4) Scettici 2 3,5
(5-6) Incerti 5 8,8
(7-8) Convinti 22 38,6
(9-10) Determinati 25 43,
NR 2 3,5
57 100,0
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12.4 Autoformazione

Media: 6,9; Dev.Std.: 2,194)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 4 7,0
(3-4) Scettici 4 7,0
(5-6) Incerti 6 10,5
(7-8) Convinti 33 57,9
(9-10) Determinati 9 15,4
NR 1 1,8
57 100,0




Allegato 10: Freqguenze e percentuali ponderate -

Coefficiente di ponderazione Docenti: CTP = 1,06;e8ali = 0,93

1.1 Avere ampia liberta di iniziativa e autonomia
personale nella scuola (Media: 8,1; Dev.Std.: 1,9D8
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 6 1,3
(3-4) Scettici 20 4,2
(5-6) Incerti 63 13,2
(7-8) Convinti 159 334
(9-10) Determinati 222 46,6
NR 6 1,3
476 100,0

1.2 Lavorare in équipe e sviluppare il senso di
appartenenza alla comunita professionale (Media:
8,3; Dev.Std.: 1,812)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 6 1,3
(3-4) Scettici 13 2,7
(5-6) Incerti 46 9,7
(7-8) Convinti 158 33,2
(9-10) Determinati 251 52,7
NR 2 0,4
476 100,0

1.3 Avere tutela da parte del dirigente nello
svolgimento dei compiti richiesti (Media: 8,2;
Dev.Std.: 1,978)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 9 1,9
(3-4) Scettici 19 4,0
(5-6) Incerti 53 11,1
(7-8) Convinti 148 31,1
(9-10) Determinati 242 50,8
NR 5 1,0
476 100,0

1.4 Trovare il dirigente interessato agli eventuali
problemi personali dei docenti (Media: 7,7;
Dev.Std.: 2,215)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 15 3,1
(3-4) Scettici 27 5,7
(5-6) Incerti 76 15,9
(7-8) Convinti 164 34,5
(9-10) Determinati 190 39,8
NR 4 0,8
476 100,0

Docenti (477)

1.5 Svolgere compiti organizzativi e funzionali sol
se esiste delega formale del dirigente (Media: 6,7;

Dev.Std.: 2,480)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 34 7,1
(3-4) Scettici 50 10,5
(5-6) Incerti 124 26,1
(7-8) Convinti 134 28,2
(9-10) Determinati 126 26,5
NR 8 1,7
476 100,0

1.6 Ricevere dal dirigente suggerimenti e consigli
per risolvere soluzioni problematiche (Media: 7,4;

Dev.Std.: 2,125)
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Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 15 3,1
(3-4) Scettici 31 6,5
(5-6) Incerti 86 18,1
(7-8) Convinti 181 38,0
(9-10) Determinati 160 33,6
NR 3 0,6
476 100,0

1.7 Avere dal dirigente indicazioni molto preciselsd
principi e sulle linee d'azione (Media: 7,0; Dev.$t.:

2,382)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 31 6,5
(3-4) Scettici 41 8,6
(5-6) Incerti 103 21,6
(7-8) Convinti 150 31,5
(9-10) Determinati 148 31,
NR 3 0,6
476 100,0

1.8 Essere sostenuti dal dirigente nell'innovazione
metodologico-didattica e nella ricerca (Media: 8,2;

Dev.Std.: 1,996)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 11 2,3
(3-4) Scettici 17 3,6
(5-6) Incerti 57 11,9
(7-8) Convinti 138 29,0
(9-10) Determinati 250 52,5
NR 3 0,6
476 100,0




2.1 Attivazione di pratiche per I'autovalutazione
delle prestazioni professionali (Media: 6,9; Dev.8t:

2,386)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 37 7.8
(3-4) Scettici 35 7,3
(5-6) Incerti 95 20,0
(7-8) Convinti 179 37,6
(9-10) Determinati 126 26,4
NR 4 0,8
476 100,0

2.2 Incentivazioni economiche delle prestazioni
aggiuntive (Media: 8,1; Dev.Std.: 1,967)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 11 2,3
(3-4) Scettici 15 3,1
(5-6) Incerti 53 11,1
(7-8) Convinti 164 34,5
(9-10) Determinati 231 48,4
NR 2 0,4
476 100,0

2.3 Erogazione di provvedimenti disciplinari

(Media: 5,7; Dev.Std.: 2,836)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 87 18,2
(3-4) Scettici 66 13,9
(5-6) Incerti 116 24,4
(7-8) Convinti 113 23,7
(9-10) Determinati 87 18,1
NR 7 15
476 100,0

2.4 Sostegno alla motivazione intrinseca del docent

(Media: 8,2; Dev.Std.: 1,961)

o

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 12 2,5
(3-4) Scettici 17 3,6
(5-6) Incerti 46 9,7
(7-8) Convinti 159 334
(9-10) Determinati 239 50,
NR 3 0,6
476 100,0

3.1 Collaboratore del Dirigente Scolastico (Media:

7,7, Dev.Std.: 2,137)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 19 4,0
(3-4) Scettici 19 4,0
(5-6) Incerti 66 13,9
(7-8) Convinti 179 37,6
(9-10) Determinati 186 39,0
NR 7 15
476 100,0
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3.2 Coordinatore di sede scolastica EdA (Media: 8,2

Dev.Std.: 1,992)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 12 2,5
(3-4) Scettici 15 3,1
(5-6) Incerti 56 11,8
(7-8) Convinti 134 28,2
(9-10) Determinati 244 51,
NR 13 2,7
476 100,0

3.3 Funzione Strumentale (Media: 7,1; Dev.Std.:

2,217)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 26 55
(3-4) Scettici 28 59
(5-6) Incerti 105 22,1
(7-8) Convinti 176 36,9
(9-10) Determinati 130 27,
NR 11 23
476 100,0

3.4 Coordinatore di area didattica/dipartimento

(Media: 7,1; Dev.Std.: 2,231)

b

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 26 55
(3-4) Scettici 33 6,9
(5-6) Incerti 92 19,3
(7-8) Convinti 178 37,3
(9-10) Determinati 135 28,4
NR 12 25
476 100,0
3.5 Coordinatore di progetto (Media: 7,1; Dev.Std.:
2,253)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 30 6,3
(3-4) Scettici 23 4,8
(5-6) Incerti 107 22,5
(7-8) Convinti 168 35,2
(9-10) Determinati 132 27,7
NR 16 3,4
476 100,0

4.1 Assegnazione alla scuola di validi insegnanti

(Media: 9,0; Dev.Std.: 1,525)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 5 1,0
(3-4) Scettici 4 0,8
(5-6) Incerti 20 4,2
(7-8) Convinti 96 20,2
(9-10) Determinati 347 72,
NR 4 0,8
476 100,0




4.2 Intervento diretto e costante del Dirigente
Scolastico (Media: 6,8; Dev.Std.: 2,340)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 31 6,5
(3-4) Scettici 41 8,6
(5-6) Incerti 118 24,7
(7-8) Convinti 169 35,5
(9-10) Determinati 115 241
NR 2 0,4
476 100,0

4.3 Azione efficace e autonoma del middle
management (Media: 7,6; Dev.Std.: 1,903)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 13 2,7
(3-4) Scettici 14 2,9
(5-6) Incerti 72 15,1
(7-8) Convinti 210 44,Q
(9-10) Determinati 155 32,5
NR 12 25
476 100,0

4.4 Costituzione di una comunita professionale foet

(Media: 8,5; Dev.Std.: 1,682)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 6 1,3
(3-4) Scettici 8 1,7
(5-6) Incerti 40 8,4
(7-8) Convinti 147 30,9
(9-10) Determinati 269 56,5
NR 6 1,3
476 100,0

4.5 Partecipazione della scuola a progetti con altr
enti del territorio (Media: 8,2; Dev.Std.: 1,748)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 7 1,5
(3-4) Scettici 11 2,3
(5-6) Incerti 47 9,9
(7-8) Convinti 188 39,5
(9-10) Determinati 220 46,1
NR 3 0,6
476 100,0

5. Svolgimento di attivita non di insegnamento ex

art. 22 CCNL 2006-2009

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale

Si 277 58,3

No 169 35,6

NR 29 6,2
476 100,0

6.1 L'istituzione dei CPIA € una scelta positiva

(Media: 6,6; Dev.Std.: 2,938)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 65 13,7
(3-4) Scettici 44 9,2
(5-6) Incerti 84 17,6
(7-8) Convinti 114 23,9
(9-10) Determinati 160 33,6
NR 9 1,9
476 100,0

6.2 L'organico funzionale permettera un migliore
utilizzo della professionalita dei docenti (Media®$,2;

Dev.Std.: 2,820)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 75 15,8
(3-4) Scettici 46 9,7
(5-6) Incerti 97 20,4
(7-8) Convinti 127 26,7
(9-10) Determinati 113 23,7
NR 18 3,8
476 100,0

6.3 L'ampliamento dell'offerta formativa richiedera
l'autofinanziamento dei Centri (Media: 4,8;

Dev.Std.: 2,832)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 127 26,7
(3-4) Scettici 88 18,4
(5-6) Incerti 107 22,5
(7-8) Convinti 91 19,1
(9-10) Determinati 51 10,]
NR 12 25
476 100,0

6.4 | sedicenni senza titolo di studio vanno ammess

ai Centri (Media: 7,0; Dev.Std.: 3,037)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 72 15,1
(3-4) Scettici 27 5,7
(5-6) Incerti 73 15,3
(7-8) Convinti 96 20,2
(9-10) Determinati 201 42,2
NR 7 15
476 100,0

6.5 Il triennio del 2° ciclo deve restare incardinto
nelle scuole superiori (Media: 7,3; Dev.Std.: 2,460

266

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 30 6,3
(3-4) Scettici 28 59
(5-6) Incerti 84 17,6
(7-8) Convinti 144 30,3
(9-10) Determinati 172 36,
18 3,8

476 100,0




6.6 La regionalizzazione & decisiva per la governaagd
del sistema dell'istruzione degli adulti (Media: 52;
Dev.Std.: 2,775)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 113 23,7
(3-4) Scettici 54 11,3
(5-6) Incerti 129 27,1
(7-8) Convinti 102 21,4
(9-10) Determinati 61 12,8
NR 17 3,6
476 100,0

7.1 1l docente EdA deve avere una specifica
collazione nel sistema scolastico italiano (Medi&.9;

Dev.Std.: 2,459)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 28 59
(3-4) Scettici 19 4,0
(5-6) Incerti 58 12,2
(7-8) Convinti 120 25,2
(9-10) Determinati 240 50,4
NR 11 23
476 100,0

7.2 Nella professionalita del docente EdA &
indispensabile una formazione specifica alla
didattica degli adulti (Media: 8,0; Dev.Std.: 2,36%

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 26 55
(3-4) Scettici 16 3.4
(5-6) Incerti 56 11,8
(7-8) Convinti 118 24,8
(9-10) Determinati 253 53,2
NR 7 15
476 100,0

7.3 Il docente EdA deve possedere anche competenze

nell’area dell'organizzazione (Media: 7,6; Dev.Std.

2,377)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 24 5,0
(3-4) Scettici 29 6,1
(5-6) Incerti 64 13,4
(7-8) Convinti 148 31,1
(9-10) Determinati 204 42,9
NR 7 15
476 100,0

7.4 1l sistema di istruzione degli adulti comporta
I'affermazione del middle management (Media: 7,1;

Dev.Std.: 2,642)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 42 8,8
(3-4) Scettici 30 6,3
(5-6) Incerti 86 18,1
(7-8) Convinti 141 29,6
(9-10) Determinati 171 35,9
NR 6 1,3
476 100,0
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7.5 La partecipazione a reti istituzionali € condizine
strategica per I'azione dei CPIA (Media: 7,3;

Dev.Std.: 2,303)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 23 4,8
(3-4) Scettici 32 6,7
(5-6) Incerti 90 18,9
(7-8) Convinti 165 34,7
(9-10) Determinati 151 317
NR 15 31
476 100,0

7.6 Un sistema di autovalutazione € necessario ger
miglioramento della qualita dell'offerta dei Centri

(Media: 6,3; Dev.Std.: 2,558)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 48 10,1
(3-4) Scettici 45 9,5
(5-6) Incerti 130 27,3
(7-8) Convinti 135 28,4
(9-10) Determinati 100 21,
NR 18 3,8
476 100,0

8.1 Gruppi di livello per la costituzione delle clasi

(Media: 7,6; Dev.Std.: 2,277)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 24 5,0
(3-4) Scettici 22 4,6
(5-6) Incerti 66 13,9
(7-8) Convinti 157 33,0
(9-10) Determinati 196 41,2
NR 11 23
476 100,0

8.2 Modularizzazione dei percorsi formativi (Media:

8,1; Dev.Std.: 2,014)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 14 2,9
(3-4) Scettici 17 3,6
(5-6) Incerti 47 9,9
(7-8) Convinti 151 31,7
(9-10) Determinati 242 50,
NR 6 1,3
476 100,0

8.3 Crediti formativi (Media: 8,4; Dev.Std.: 1,859)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 10 2,1
(3-4) Scettici 10 2,1
(5-6) Incerti 47 9,9
(7-8) Convinti 139 29,2
(9-10) Determinati 265 55,
NR 5 1,0
476 100,0




8.4 Patti formativi (Media: 7,9; Dev.Std.: 2,268)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 23 4,8
(3-4) Scettici 19 4,0
(5-6) Incerti 60 12,6
(7-8) Convinti 135 28,4
(9-10) Determinati 232 48,y
NR 7 15
476 100,0

8.5 Insegnamento a distanza (Media: 6,6; Dev.Std.:

2,565)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 48 10,1
(3-4) Scettici 44 9,2
(5-6) Incerti 106 22,2
(7-8) Convinti 154 32,3
(9-10) Determinati 114 23,
NR 10 2,1
476 100,0

8.6 Accoglienza e orientamento (Media: 8,5;

Dev.Std.: 1,743)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 8 1,7
(3-4) Scettici 7 1,5
(5-6) Incerti 42 8,8
(7-8) Convinti 138 29,0
(9-10) Determinati 274 58,
NR 5 1,0
476 100,0

9.1 Il docente é soprattutto responsabile della
progettazione, conduzione e valutazione dei procéss
didattici (Media: 8,3; Dev.Std.: 1,630)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 3 0,6
(3-4) Scettici 9 1,9
(5-6) Incerti 46 9,7
(7-8) Convinti 173 36,3
(9-10) Determinati 237 49,
NR 8 1,7
476 100,0

9.2 Il docente deve conoscere la vision sull'istrione
degli adulti della scuola e condividerla (Media: &;

Dev.Std.: 1,905)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 12 2,5
(3-4) Scettici 11 2,3
(5-6) Incerti 64 13,4
(7-8) Convinti 156 32,7
(9-10) Determinati 222 46,6
NR 11 23
476 100,0
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9.3 Il docente deve avere piena liberta alle scelte
professionali (Media: 8,1; Dev.Std.: 1,770)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 5 1,0
(3-4) Scettici 15 3,1
(5-6) Incerti 55 11,5
(7-8) Convinti 160 33,6
(9-10) Determinati 231 48,4
NR 10 2,1
476 100,0

9.4 Il docente partecipa alla leadership su delega
formale del dirigente (Media: 6,8; Dev.Std.: 2,391)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 32 6,7
(3-4) Scettici 37 7.8
(5-6) Incerti 117 24,6
(7-8) Convinti 136 28,5
(9-10) Determinati 136 28,
NR 18 3,8
476 100,0

9.5 Il docente e coinvolto nella leadership diffusa
dell’organizzazione anche senza deleghe

formali(Media: 7,3; Dev.Std.:2,409)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 30 6,3
(3-4) Scettici 28 59
(5-6) Incerti 84 17,6
(7-8) Convinti 145 30,4
(9-10) Determinati 171 35,
NR 18 3,8
476 100,0

10.1 La ricerca nella scuola & determinante (Media:

8,5; Dev.Std.: 1,817)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 9 1,9
(3-4) Scettici 8 1,7
(5-6) Incerti 38 8,0
(7-8) Convinti 142 29,8
(9-10) Determinati 268 56,
NR 11 23
476 100,0

10.2 La formazione del personale della scuola &
indispensabile (Media: 8,9; Dev.Std.: 1,550)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 3 0,6
(3-4) Scettici 7 1,5
(5-6) Incerti 30 6,3
(7-8) Convinti 101 21,2
(9-10) Determinati 324 67,
NR 11 23
476 100,0




11.1 Ambito disciplinare (Media: 8,0; Dev.Std.:

2,164)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 18 3,8
(3-4) Scettici 15 3,1
(5-6) Incerti 51 10,7
(7-8) Convinti 154 324
(9-10) Determinati 233 48,
NR 5 1,0
476 100,0

11.2 Ambito metodologico-didattico (Media: 8,7;

Dev.Std.: 1,667)

o

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 6 1,3
(3-4) Scettici 9 1,9
(5-6) Incerti 26 5,5
(7-8) Convinti 133 27,9
(9-10) Determinati 296 62,
NR 6 1,3

476 100,0

11.3 Ambito istituzionale-normativo (Media: 7,3;

Dev.Std.: 2,005)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 14 2,9
(3-4) Scettici 27 5,7
(5-6) Incerti 88 18,5
(7-8) Convinti 199 41,7
(9-10) Determinati 141 29,
NR 7 15
476 100,0

11.4 Ambito comunicativo-relazionale (Media: 8,6;

Dev.Std.: 1,743)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 5 1,0
(3-4) Scettici 14 2,9
(5-6) Incerti 31 6,5
(7-8) Convinti 121 25,4
(9-10) Determinati 295 62,0
NR 10 2,1
476 100,0

11.5 Ambito organizzativo-gestionale (Media: 7,8;

Dev.Std.: 1,953)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 13 2,7
(3-4) Scettici 18 3,8
(5-6) Incerti 58 12,2
(7-8) Convinti 190 39,9
(9-10) Determinati 190 39,
NR 7 15
476 100,0
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11.6 Ambito politico-istituzionale (Media: 6,9;

Dev.Std.: 2,359)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 31 6,5
(3-4) Scettici 40 8,4
(5-6) Incerti 93 19,5
(7-8) Convinti 175 36,7
(9-10) Determinati 125 26,
NR 12 25
476 100,0

12.1 Formazione tradizionale con esperti (Media:

7,6; Dev.Std.: 2,009)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 13 2,7
(3-4) Scettici 23 4,8
(5-6) Incerti 65 13,6
(7-8) Convinti 202 42 4
(9-10) Determinati 165 34,
NR 8 1,7
476 100,0
12.2 Formazione esperienziale (Media: 8,3;
Dev.Std.: 1,810)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 10 2,1
(3-4) Scettici 8 1,7
(5-6) Incerti 44 9,2
(7-8) Convinti 158 33,2
(9-10) Determinati 249 52,
NR 7 15
476 100,0
12.3 Formazione fra pari (Media: 7,7; Dev.Std.:
1,979)
Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 9 1,9
(3-4) Scettici 27 5,7
(5-6) Incerti 75 15,8
(7-8) Convinti 178 37,3
(9-10) Determinati 181 38,
NR 6 1,3
476 100,0

12.4 Autoformazione

Media: 7,4; Dev.Std.: 2,175)

Classi di valutazione | Frequenze Percentuale
(1-2) Contrari 17 3,6
(3-4) Scettici 27 5,7
(5-6) Incerti 87 18,2
(7-8) Convinti 166 34,9
(9-10) Determinati 172 36,
NR 7 15
476 100,0




Allegato 11: Struttura fattoriale del questionario “Leadership e
management nella scuola per gli adulti” - Dirigen  ti e docenti (534) *

Componente
1 2 3 4

1.7 Fornire/avere dal dirigente indicazioni moltegise suli

principi e sulle linee da seguire 788

1.6 Offrire/ricevere dal dirigente suggerimentiomsigli per

risolvere soluzioni problematiche 765

1.5 Assicurarsi/assicurare I'impegno dei/come dt@en
svolgere compiti organizzativi e funzionali, , 748
utilizzando/avendo dal dirigente solo la delegariale

9.4 1l DS realizza la leadership con deleghe fotfihal
docente partecipa alla leadership su delega fordelle ,621
dirigente

4.2 Intervento diretto e costante del Dirigentel&stico ,584

1.3 Fornire sicurezza e copertura/avere tutelaad plel

dirigente nello svolgimento dei compiti richieatidocenti 513

1.4 Dimostrare di essere/trovare il dirigente iessato agli

eventuali problemi personali dei docenti 486

1.2 Far leva sul lavoro/lavorare in équipe e syhme il

. oy : ,702
senso di appartenenza alla comunita professionale

2.1 Promozio_ne_/attivazio_ne d? pratiche per l'autotazione 639
delle prestazioni professionali '
2.4 Sostegno alla motivazione intrinseca ,586
4.4 Costituzione di una comunita professionalesfort ,563
2.2 Incentivazioni economiche per prestazioni agjie ,561

1.8 Sollecitare/essere sostenuti dal dirigente
nell'innovazione metodologico-didattica e nellaerica, ,532
attraverso la fornitura di strumenti e stimoli

4.5 Partecipazione della scuola a progetti conexiti ,503

7.3 Il docente EdA deve possedere anche competenze 851
nell'area dell’organizzazione '

7.4 1l sistema di istruzione degli adulti comporta 833

l'affermazione del middle management

9.2 Il DS deve avere una propria vision sull'istaue degli
adulti e comunicarla/il docente deve conosceresiaw ,539
sullistruzione degli adulti della scuola e condierla

4.3 Azione efficace e autonoma del middle managémen ,492

9.3 Il DS permette agli insegnanti/il docente davere

piena liberta nelle scelte professionali 845

1.1 Lasciare/avere la pil ampia liberta di iniziate
autonomia personale nella scuola, in quanto i dbseno ,839
pienamente responsabili

Soluzione a 4 fattori (56,6% della varianza tgtedetodo di rotazione Varimax con normalizzazionEaiser
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Allegato 12: ANOVA delle dimensioni della leadership emerse
dall’Analisi Fattoriale - Tabelle Post Hoc

Tab. 5.3.1: Analisi della Varianza in base aProfilo professionale(3 gruppi): Docenti CTP, Docenti

Serali, Dirigenti

Post Hoc Tests

Leadership istituzionale del Dirigente Scolastico

Duncan

13.3ter Profilo tre gruppi professionali rispondenti N SUbiet for alpha = (2)'05
Docente CTP 265 -,0941156

Docente Serali 211 -,0066521

Dirigenti 57 4605761
Sig. ,502 1,000

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.

Leadership empowering

Duncan

13.3ter Profilo tre gruppi professionali rispondenti N SUbiet for alpha = (2)'05
Docente Serali 211 -,1248501

Docente CTP 265 ,0171960

Dirigenti 57 ,3811216
Sig. 277 1,000

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.

Leadership distribuita

Duncan

13.3ter Profilo tre gruppi professionali rispondenti N SUbiet for alpha = (2)'05
Docente Serali 211 -,2810139

Docente CTP 265 ,1549719
Dirigenti 57 ,3191833
Sig. 1,000 ,201

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.

Leadership debole/assente

Duncan

13.3ter Profilo tre gruppi professionali rispondenti N SUbiet for alpha = (2)'05
Dirigenti 57 -1,1887766

Docente Serali 211 ,0983239
Docente CTP 265 ,1782674
Sig. 1,000 ,506

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.

Tab. 5.4.1: Analisi della Varianza in base aProfilo professionale(4 gruppi): Docenti CTP, Docenti

Serali, Dirigenti CTP, Dirigenti Serali

Post Hoc Tests

Leadership istituzionale del Dirigente Scolastico

Duncan

13.3quater Profilo quattro gruppi professionali Subset for alpha = 0.05
rispondenti N 1 2
Docente CTP 265 -,0941156

Docente Serali 211 -,0066521

Dirigente Serali 33 ,4515806
Dirigente CTP 24 ,4728603
Sig. ,659 ,914

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
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Leadership empowering

Duncan

13.3quater Profilo quattro gruppi professionali Subset for alpha = 0.05
rispondenti N 1 2
Docente Serali 211 -,1248501
Docente CTP 265 ,0171960
Dirigente CTP 24 ,2649533 ,2649533
Dirigente Serali 33 ,4661898
Sig. ,063 ,311
Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
Leadership distribuita

Duncan
13.3quater Profilo quattro gruppi professionali Subset for alpha = 0.05
rispondenti N 1 2
Docente Serali 211 -,2810139
Docente CTP 265 ,1549719
Dirigente Serali 33 ,2920721
Dirigente CTP 24 ,3562062
Sig. 1,000 ,335
Means for groups in homogeneous subsets are displayed.

Leadership debole/assente
Duncan
13.3quater Profilo quattro gruppi professionali Subset for alpha = 0.05
rispondenti N 1 2 3
Dirigente CTP 24 -1,4378014
Dirigente Serali 33 -1,0064200
Docente Serali 211 ,0983239
Docente CTP 265 ,1782674
Sig. 1,000 1,000 ,661

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.

Tab. 5.5.1: Analisi della Varianza della in basagli incarichi nel Middle Managemeni3 gruppi): Docenti
non Middle Management, Docenti Middle Management, Digenti

Post Hoc Tests

Leadership istituzionale del Dirigente Scolastico

Duncan
13.6 Incarichi nel middle management N Sublset for alpha = 2'05
Docente con incarichi nel Middle Management 200 -,0725779
Docente con nessun incarico nel Middle Management 275 -,0427728
Dirigente 57 4605761
Sig. ,819 1,000
Means for groups in homogeneous subsets are displayed.

Leadership empowering
Duncan
13.6 Incarichi nel middle management N Sutiset for alpha = 2'05
Docente con nessun incarico nel Middle Management 275 -,1261508
Docente con incarichi nel Middle Management 200 ,0645370
Dirigente 57 ,3811216
Sig. ,145 1,000
Means for groups in homogeneous subsets are displayed.

Leadership distribuita

Duncan
13.6 Incarichi nel middle management N Sutiset for alpha = 2'05
Docente con nessun incarico nel Middle Management 275 -,2272420
Docente con incarichi nel Middle Management 200 ,2209758
Dirigente 57 ,3191833
Sig. 1,000 ,445

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
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Leadership debole/assente

Duncan

13.6 Incarichi nel middle management

Subset for alpha = 0.05

N 1 2
Dirigente 57 -1,1887766
Docente con nessun incarico nel Middle Management 275 ,1180278
Docente con incarichi nel Middle Management 200 , 1768556
Sig. 1,000 ,625

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.

Tab. 5.6.1: Analisi della Varianza in base agli icarichi nel Middle Managemen{4 gruppi): Docenti non

Middle Management, Docenti Middle Management, Dirignti CTP, Dirigenti Serali

Post Hoc Tests

Leadership istituzionale del Dirigente Scolastico

Duncan

13.6ter Incarichi nel middle management

Subset for alpha = 0.05

N 1 2
Docente con incarichi nel Middle Management 200 -,0725779
Docente con nessun incarico nel Middle Management 275 -,0427728
Dirigente Serali 33 ,4515806
Dirigente CTP 24 4728603
Sig. ,881 ,915
Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
Leadership empowering
Duncan
13.6ter Incarichi nel middle management N Sutiset for alpha = 2'05
Docente con nessun incarico nel Middle Management 275 -,1261508
Docente con incarichi nel Middle Management 200 ,0645370 ,0645370
Dirigente CTP 24 ,2649533 ,2649533
Dirigente Serali 33 ,4661898
Sig. ,062 ,055
Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
Leadership distribuita
Duncan
13.6ter Incarichi nel middle management N Sutiset for alpha = 2'05
Docente con nessun incarico nel Middle Management 275 -,2272420
Docente con incarichi nel Middle Management 200 ,2209758
Dirigente Serali 33 ,2920721
Dirigente CTP 24 ,3562062
Sig. 1,000 ,518
Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
Leadership debole/assente
Duncan
13.6ter Incarichi nel middle management N 1 Subset for alzpha =005 3
Dirigente CTP 24 -1,4378014
Dirigente Serali 33 -1,0064200
Docente con nessun incarico nel Middle Management 275 ,1180278
Docente con incarichi nel Middle Management 200 , 1768556
Sig. 1,000 1,000 747

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
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Tab. 5.7.1: Analisi della Varianza della in basegli ambiti di incarico nel Middle Managemen{5 gruppi):

Docenti non Middle Management, Docenti con incaricgestionale, Docenti con incarico di supporto
all'offerta formativa, Docenti con incarico gestiorale e di supporto all'offerta, Dirigenti

Post Hoc Tests

Leadership istituzionale del Dirigente Scolastico

Duncan

13.6bis Ambiti di incarico nel middle management

Subset for alpha = 0.05

1

2

Docente con incarico organizzativo a supporto
dell'offerta formativa (F.S., Coordinatore di area
didattica/dipartimento, di progetto)

Docente con nessun incarico nel Middle Management
Docente con incarichi organizzativo-gestionale e a
supporto dell'offerta formativa

Docente con incarico organizzativo-gestionale
(Collaboratore DS, Coordinatore sede EdA)

Dirigente

Sig.

136

275
40

23
57

-,1184174

-,0427728
,0106693

,0468791

443

,4605761
1,000

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.

Leadership empowering

Duncan

13.6bis Ambiti di incarico nel middle management

Subset for alpha = 0.05

1

2

Docente con incarico organizzativo-gestionale
(Collaboratore DS, Coordinatore sede EdA)

Docente con nessun incarico nel Middle Management
Docente con incarichi organizzativo-gestionale e a
supporto dell'offerta formativa

Docente con incarico organizzativo a supporto
dell'offerta formativa (F.S., Coordinatore di area
didattica/dipartimento, di progetto)

Dirigente

Sig.

23
275
40
136

57

-,4118109
-,1261508
-,0654674

,088

-,1261508
-,0654674

, 1867084

124

, 1867084

,3811216
,311

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.

Leadership distribuita

Duncan

13.6bis Ambiti di incarico nel middle management

Subset for alpha = 0.05

1

2

Docente con nessun incarico nel Middle Management
Docente con incarico organizzativo a supporto
dell'offerta formativa (F.S., Coordinatore di area
didattica/dipartimento, di progetto)

Dirigente

Docente con incarico organizzativo-gestionale
(Collaboratore DS, Coordinatore sede EdA)

Docente con incarichi organizzativo-gestionale e a
supporto dell'offerta formativa

Sig.

275

136

57
23

40

-,2272420

,0843854

,099

,0843854

,3191833
,4532885

,064

,3191833
,4532885

,5409333
271

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.

Leadership debole/assente

Duncan

13.6bis Ambiti di incarico nel middle management

Subset for alpha = 0.05

N 1 2
Dirigente 57 -1,1887766
Docente conl|ncar|ch| orga_nlzzanvo-gesnonale ea 20 -0576869
supporto dell'offerta formativa
Docente con incarico organizzativo-gestionale
(Collaboratore DS, Coordinatore sede EdA) 23 1147884
Docente con nessun incarico nel Middle Management 275 ,1180278
Docente con incarico organizzativo a supporto
dell'offerta formativa (F.S., Coordinatore di area 136 ,2580904
didattica/dipartimento, di progetto)
Sig. 1,000 ,106

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
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Tab. 5.8.1: Analisi della Varianza della in basegli ambiti di incarico nel Middle Managemen{6 gruppi):
Docenti non Middle Management, Docenti con incaricgestionale, Docenti con incarico di supporto
all'offerta formativa, Docenti con incarico gestiorale e di supporto all'offerta, Dirigenti CTP, Dirigenti
Serali

Post Hoc Tests

Leadership istituzionale del Dirigente Scolastico

Duncan
13.6quater Ambiti di incarico nel middle management N SUbiEt for alpha =20'05
Docente con incarico organizzativo a supporto dell'offerta formativa 136 | -1184174
(F.S., Coordinatore di area didattica/dipartimento, di progetto) '
Docente con nessun incarico nel Middle Management 275 | -,0427728
Doc.:ente con |nca_r|ch| organizzativo-gestionale e a supporto 20 10106693 0106693
dell'offerta formativa
Docen_te con incarico organizzativo-gestionale (Collaboratore DS, 23 0468791 0468791
Coordinatore sede EdA)
Dirigente Serali 33 ,4515806
Dirigente CTP 24 ,4728603
Sig. ,503 ,055
Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
Leadership empowering

Duncan
13.6quater Ambiti di incarico nel middle management N 1 Subset for alzpha =0.05 3
Docen_te con incarico organizzativo-gestionale (Collaboratore DS, 23| -4118109
Coordinatore sede EdA)
Docente con nessun incarico nel Middle Management 275 | -,1261508 | -,1261508
Doc'ente con |ncar|ch| organizzativo-gestionale e a supporto 40| -0654674| -0654674
dell'offerta formativa
Docente con incarico organizzativo a supporto dell'offerta formativa
(F.S., Coordinatore di area didattica/dipartimento, di progetto) 136 1867084 | 1867084
Dirigente CTP 24 ,2649533 | ,2649533
Dirigente Serali 33 ,4661898
Sig. ,137 ,105 ,232
Means for groups in homogeneous subsets are displayed.

Leadership distribuita
Duncan
13.6quater Ambiti di incarico nel middle management N SUbiEt for alpha =20'05
Docente con nessun incarico nel Middle Management 275 | -,2272420
Docente con incarico organizzativo a supporto dell'offerta formativa
(F.S., Coordinatore di area didattica/dipartimento, di progetto) 136 0843854 0843854
Dirigente Serali 33 ,2920721
Dirigente CTP 24 ,3562062
Docen_te con incarico organizzativo-gestionale (Collaboratore DS, 23 4532885
Coordinatore sede EdA)
Doc.:ente con |nca_r|ch| organizzativo-gestionale e a supporto 20 5409333
dell'offerta formativa
Sig. ,150 ,059
Means for groups in homogeneous subsets are displayed.

Leadership debole/assente

Duncan
13.6quater Ambiti di incarico nel middle management N 1 Subset for alzpha =0.05 3
Dirigente CTP 24| -1,4378014
Dirigente Serali 33 -1,0064200
Docente con incarichi organizzativo-gestionale e a supporto 40 -
dell'offerta formativa ,0576869
Docen_te con incarico organizzativo-gestionale (Collaboratore DS, 23 1147884
Coordinatore sede EdA)
Docente con nessun incarico nel Middle Management 275 ,1180278
Docente con incarico organizzativo a supporto dell'offerta formativa 136 2580904
(F.S., Coordinatore di area didattica/dipartimento, di progetto) '
Sig. 1,000 1,000 ,158

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
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Tab. 5.9.1 — Analisi della Varianza in base arofili contrattuali (3 gruppi): Docenti Tempo
Indeterminato, Docenti Tempo Determinato, Dirigenti

Post Hoc Tests

Leadership istituzionale del Dirigente Scolastico
Duncan

13.33 Profilo contrattuale docenti e dirigente N 1 Subset for alzpha =005 3
Tempo Indeterminato 354 -,1353536

Tempo Determinato 120 , 1746565

Dirigente 57 4605761
Sig. 1,000 1,000 1,000

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.

Leadership empowering

Duncan

13.33 Profilo contrattuale docenti e dirigente N Sutiset for alpha = (2)'05
Tempo Indeterminato 354 -,0971083

Tempo Determinato 120 , 1197463 , 1197463
Dirigente 57 ,3811216
Sig. ,112 ,056

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.

Leadership distribuita

Duncan

13.33 Profilo contrattuale docenti e dirigente N Sutiset for alpha = 2'05
Tempo Determinato 120 -,2068697

Tempo Indeterminato 354 ,0190579

Dirigente 57 ,3191833
Sig. ,100 1,000

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.

Leadership debole/assente

Duncan

13.33 Profilo contrattuale docenti e dirigente N Sutiset for alpha = (2)'05
Dirigente 57 -1,1887766

Tempo Determinato 120 ,0777437
Tempo Indeterminato 354 , 1675341
Sig. 1,000 476

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.

Tab. 5.10.1 — Analisi della Varianza in base &'rofili contrattuali (4 gruppi): Docenti Tempo
Indeterminato, Docenti Tempo Determinato, DirigentiCTP, Dirigenti Serali

Post Hoc Tests

Leadership istituzionale del Dirigente Scolastico
Duncan

13.34 Profilo contrattuale docenti e dirigenti N Sutiset for alpha = (2)'05
Tempo Indeterminato 354 -,1353536

Tempo Determinato 120 , 1746565 , 1746565
Dirigente Serali 33 ,4515806
Dirigente CTP 24 4728603
Sig. ,121 ,161

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
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Leadership empowering

Duncan

13.34 Profilo contrattuale docenti e dirigenti N Sutiset for alpha = 2'05
Tempo Indeterminato 354 -,0971083
Tempo Determinato 120 , 1197463 , 1197463
Dirigente CTP 24 ,2649533 ,2649533
Dirigente Serali 33 ,4661898
Sig. ,089 ,104
Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
Leadership distribuita

Duncan
13.34 Profilo contrattuale docenti e dirigenti N Sutiset for alpha = 2'05
Tempo Determinato 120 -,2068697
Tempo Indeterminato 354 ,0190579 ,0190579
Dirigente Serali 33 ,2920721
Dirigente CTP 24 ,3562062
Sig. ,264 ,116
Means for groups in homogeneous subsets are displayed.

Leadership debole/assente
Duncan
13.34 Profilo contrattuale docenti e dirigenti N 1 Subset for alzpha =005 3
Dirigente CTP 24 -1,4378014
Dirigente Serali 33 -1,0064200
Tempo Determinato 120 ,0777437
Tempo Indeterminato 354 , 1675341
Sig. 1,000 1,000 ,628

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
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Allegato 13: Analisi Fattoriale del questionario “Leadership e

management nella scuola per gli adulti” Dirigenti (57)
1° Fattore: “Leadership empowering” (a =,810) ad
' pemp ga=, Cronbach
2.1 Promozione dell’autovalutazione delle prestaiziwofessionali ,613
1.3 Fornire sicurezza e copertura nello svolgimelgiocompiti richiesti ai docenti ,616
4.5 Partecipazione della scuola a progetti conexiti ,616
1.8 Sollecitare I'innovazione metodologico-didadtie nella ricerca, fornendo 482
strumenti e stimoli '
9.2 1l DS deve avere una propria vision sull'istaue degli adulti e comunicarla ,495
2.2 Incentivazioni economiche per prestazioni agjie ,558
2.4 Sostegno alla motivazione intrinseca ,508
2° Fattore: “Leadership diffusa” (a =,798) adi
' P - Cronbach
9.5 Il DS agisce sulla promozione di una leaderdiffpsa nell'intera 703
organizzazione '
4.4 Costituzione di una comunita professionalesfort ,622
4.3 Azione efficace e autonoma del middle managémen ,608
3° Fattore: “Leadership direttiva” (a =,705) adi
' P _’ Cronbach
4.2 Intervento diretto e costante del Dirigentel&stico 470
1.7 Fornire indicazioni molto precise sui prinagpsulle linee da seguire ,592
1.6 Offrire suggerimenti e consigli per risolvemduzioni problematiche 524
4° Fattore: “Leadership distribuita” ( a = ,865) adi
' P _’ Cronbach
7.3 Il docente EdA deve possedere anche competefizrea dell'organizzazione , 764
7.4 1l sistema di istruzione degli adulti compdtadfermazione del middle 764
management '
o . H ” — (1 dl
5° Fattore: “Leadership debole/assente”q = ,773) Cronbach
1.1 Lasciare la piu ampia liberta di iniziativalg@anomia personale nella scuola, i 631
guanto i docenti sono pienamente responsabili '
9.3 Il DS permette piena liberta alle scelte deglegnanti ,631

Soluzione a 5 fattori (69% della varianza totatetodo di rotazione Varimax con normalizzazion&alser
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