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Dall’emanazione della Legge n. 59 del ‘97 sappiamo che l’obiettivo principale della formazione dei Capi di istituto è quello di promuovere le condizioni di una corretta attuazione e gestione dell'autonomia scolastica, indirizzata ad un preciso cambiamento: da un sistema centralizzato ad un sistema di maggiore libertà e responsabilità organizzativa e didattica.

La sfida è quella di formare professionisti che colgano i nuovi equilibri 

· tra scuola e territorio, 

· tra interessi del personale e diritti di studenti/famiglie. 

· tra innovazione della scuola e responsabilità degli operatori.
In questo sforzo, ci possono essere utili anche le esperienze internazionali.

Anzi, sono proprio le “sfaccettature” delle diverse situazioni adottate nei paesi avanzati (pur in assenza di condizioni strutturali di partenza simili) che ci fanno intravedere un disegno sempre più unitario e orientato all’autonomia (responsabile) dei capi d’istituto. 

Il confronto con le buone pratiche in alcuni paesi avanzati disegna la figura di un dirigente scolastico impegnato a ritagliare la sua autonomia in molteplici campi di azione, tra i quali:

1. Responsabilità di organizzazione

2. Nomina degli insegnanti

3. Valutazione 

4. Gestione della Formazione Continua

5. Esplicitazione dell’ethos (progetto educativo) della scuola
6. Rapporti con il territorio

1. Responsabilità dei dirigenti scolastici

In molte nazioni si vede la chiave dello sviluppo della scuola nella responsabilità maggiore attribuita ai dirigenti scolastici. 

Questa responsabilità consente di dispiegare una professionalità matura ma non mette al riparo da sanzioni alla scuola quando gli obiettivi non si raggiungono.
a) sanzioni

Qualche mese fa, ha suscitato un’aspra polemica la decisione di licenziare in diretta tutti i 74 docenti di una scuola americana del Rhode Island, perché inadempienti rispetto ai loro doveri. 

Obama ha legato sanzioni ai finanziamenti federali, come ha fatto il suo predecessore (per destra e sinistra la scuola è una priorità per il paese non solo per gli addetti). Ha chiesto ai provveditori di identificare le scuole peggiori secondo la graduatoria ponderata dei risultati. Gli organi che decidono sul loro futuro (ministro dell’istruzione, provveditore agli studi e commissione indipendente) dispongono di quattro possibilità: 

1) chiusura e trasferimento degli studenti scuola è in condizioni irreparabili, 

2) amministrazione controllata e nuova gestione di cooperative di genitori e associazioni private; 

3) ristrutturazione, con più ore di docenza per ripetizioni e maggiori controlli agli studenti meno capaci, uniti a corsi di aggiornamento obbligatori per gli insegnanti; 

4) capovolgimento, con licenziamento; in questo caso il 50% del personale insegnante può rientrare l’anno successivo in base alla valutazione del curriculum e all’adattabilità al nuovo corso.

Secondo l’OCSE, tra i Paesi che ammettono in una qualche misura la possibilità di cessazione delle attività scolastiche per valutazioni negative troviamo: Regno Unito, Belgio, Irlanda, Svezia e Nuova Zelanda, Cina-Hong Cong tutti collocabili oltre la media dei punteggi PISA.

In Inghilterra, le istituzioni scolastiche che non raggiungono gli standard previsti finiscono in una lista di osservazione, per essere monitorate dagli organi del Ministero nell’anno successivo; se le scuole continuano a non fare progressi, entro due anni il Ministro può chiuderle, accorparle o imporre loro pesanti limitazioni (ma il 60% migliora e alcune di esse, anni dopo, sono arrivate tra le prime 100). 

In alcuni Paesi le valutazioni incidono anche sul budget della scuola (Australia, Belgio, Repubblica Ceca, Scozia e Svezia) contribuendo a creare un reale elevamento degli standards.

b) responsabilità

L’altra parte della medaglia (i frutti positivi di questa responsabilità) sono la presenza di un “effetto scuola”, almeno altrettanto determinante per la riuscita degli allievi quanto l’“effetto insegnante”, come già rilevato in Francia dalla Commissione Pochard sull’evoluzione del mestiere dell’insegnante. Secondo questo spirito, non si tratta di deregolamentare, ma di autorizzare e incoraggiare le buone iniziative locali, sole ad essere in grado di tenere in conto la diversità dei pubblici e delle risorse esistenti”

· In Finlandia l’autonomia scolastica è molto sviluppata, di pari passo con la responsabilità crescente e la preparazione specifica dei dirigenti scolastici.

E’ divenuta centrale dal 1996, anno in cui è partito uno Programma nazionale di alta formazione, la preparazione all’autonomia dei dirigenti finlandesi.

· Ugualmente in Francia, il Ministro dell’Istruzione ha annunciato che la nuova Riforma dei licei: “implica il cambio delle abitudini di lavoro, presupponendo scuole più autonome e un grosso margine di manovra per i capi d’istituto in materia di organizzazione pedagogica”. (infatti, la maniera di organizzare le materie ha un impatto significativo sul modo d’insegnare e sui risultati).
· Così, in Inghilterra il recente White Paper, The Importance of Teaching, November 2010 indica la necessità di “rivedere il National Curriculum con l’intenzione di ridurre i vincoli e di permettere alle scuole (attraverso i capi d’istituto) di decidere how to teach (come insegnare)” anche in vista di un maggiore orientamento all’insegnamento per competenze.

2. Nomina docenti

Ma chi opererà i mutamenti che il cambio di paradigma delle competenze comporta? chi farà questa trasformazione se ad insegnare è una classe docente privata di stimoli istituzionali (vicini) per crescere e per migliorarsi?
Così, per essere competitiva, la scuola in diversi Paesi trova la strada per il reclutamento diretto degli insegnanti: infatti, il capo di istituto (che dovrà essere valutato con la sua scuola) deve avere la possibilità di scegliere lui le risorse umane per raggiungere gli obiettivi che gli sono indicati.
E’ questo il motivo della fortuna, in molti paesi, del reclutamento diretto dei docenti da parte delle scuole (o reti/providers) o delle autorità locali, (più vicine all’utenza di quanto non sia lo Stato). 

Qui si realizza quello che Thelot
 aveva suggerito (senza essere ascoltato) alla sua Francia: “bisogna decentrare progressivamente il sistema per dare responsabilità ai livelli vicini alla soluzione dei problemi”. 

I meccanismi burocratici di assegnazione amministrativa (il concorso nazionale) appaiono uno strumento grezzo per selezionare direttamente gli insegnanti più efficaci per la singola istituzione. 

Anche da noi, secondo il Censis
, 1 capo di istituto su 3, ritiene che per migliorare la scuola occorra decentrare il reclutamento dei docenti.

Dunque, si applica sempre più spesso il principio della sussidiarietà alla materia del reclutamento:  la selezione può essere più efficacemente gestita “in periferia”, per favorire un risultato che contribuisca alla buona collocazione dell’istituto in ambito territoriale.

Qualche esempio:

· In Finlandia, dove la maggior parte dei docenti è dipendente dell’autorità locale, il reclutamento avviene presso la scuola su offerta del singolo istituto. Il candidato viene esaminato da una commissione presieduta dal preside e scelto sulla base dei titoli accademici e professionali.

· Così avviene anche, con ottimi risultati, nelle Academies inglesi: una volta accettato lo status di Trust (Fondazione), le strutture scolastiche passano dalle Local Authorities alla proprietà delle stesse scuole, che rilevano anche l’assunzione di tutto lo staff scolastico.

· Qualcosa di simile avviene anche negli Stati Uniti con le Charter Schools: che non dipendono, per le assunzioni, dai Boards of Education degli estesi distretti territoriali. 

C’è evidenza empirica
 che le Charter Schools selezionino “in proprio“, dunque autonomamente (perché consentito in base alla particolare tipologia), in media, più docenti “eccellenti” di quanti siano presenti nelle scuole convenzionali. E questo dà migliori risultati.

3. Valutazione 

I capi di istituto interagiscono con tutti i processi valutativi e, in particolare:
a) Valutazione delle scuole

In molti paesi è stato avviato un processo di cambiamento che ha fatto nascere nella scuola una cultura della responsabilità attraverso la valutazione. 

Le scuole e i capi di istituto sono resi via via garanti dei risultati del successo scolastico degli alunni, sapendo che un deficit rispetto agli obiettivi che verranno stabiliti può avere conseguenze tangibili.

Nelle migliori esperienze internazionali la valutazione non è meramente punitiva ma innanzitutto correttiva di realtà di inefficienza e di carenza professionale e strutturale. E’, dunque, una valutazione:

· che premia il merito;

· che diffonde le esperienze migliori;

· che aiuta chi resta indietro,

Solo dopo che si siano usati tutti i mezzi si potrà ricorrere a provvedimenti estremi. 

Dunque la valutazione esterna indipendente non “boccia” subito, in maniera implacabile, la scuola ma rende note le situazioni, introducendo varianti e strumenti per la manutenzione professionale: un approccio “tutoriale” molto diverso dall’inerzia remissiva dello Stato. 

La situazione composita della singola scuola è il punto di partenza per la negoziazione di obiettivi con quei moltiplicatori dell’efficacia che sono i capi di istituto: una sorta di patto (formalizzato) per la crescita che si avvale di monitoraggio e consulenza.

I capi di istituto sono aiutati da team di valutatori, venendo a conoscenza del reale posizionamento della loro scuola tra le altre in base ad alcuni indicatori
. Una situazione che non sempre è uniforme, ma è fatta di punti di forza e di debolezza.

· La Francia, dal 2005, ha lanciato dei «contrats d’objectifs » (che formalizzano delle relazioni di natura contrattuale) mirano a valutare l’efficacia delle scuole sostenendo dei piani inclinati di sviluppo, valutabili dal punto di vista della fattibilità e dei mezzi più adatti a superare i deficit.

· Il Regno Unito annuncia la riconfigurazione del sistema ispettivo dell’Ofsted  orientato verso una maggiore capacità di individuazione delle criticità nelle scuole.

Cresce il numero di:

1)  National and Local Leaders of Education, che sono Capi di istituto di scuole eccellenti impegnati a sostenere la crescita di altre scuole.

2)  Teaching Schools (scuole-docenti) che offrono un efficace supporto professionale ai presidi.

3) per sostenere i capi di istituto in alcuni tipi di scuole (a cominciare da quelle più a rischio), la nuova coalizione ha inteso potenziare gli Advanced Skills Teachers, ossia insegnanti con competenze avanzate, selezionati con un concorso e meglio pagati, per aiutare altri insegnanti della propria disciplina. 

4) E’ interessante che la stessa coalizione al governo abbia, invece, deciso di “chiudere” con gli School Improvement Partners (“Facilitatori dei processi scolastici di miglioramento”), figure pensate nel 2004 per aiutare i capi di istituto nella comunicazione tra Autorità locali (oppure Ministero) e Maintained Schools.

Loro compiti erano la valutazione, il miglioramento e la pianificazione dei cambiamenti
 
Apparentemente sono gli stessi compiti di supporto previsti dai citati National and Local Leaders of Education e Teaching Schools, ma in realtà si vuole ribadire il sostegno governativo a un approccio dal basso e non centralistico (“centralised target-setting process”) che stimoli la responsabilità di capi d’istituto e docenti.

Lo stesso sistema ispettivo dell’Ofsted è in via di riforma privilegiando la ricerca concreta del miglioramento nelle singole scuole invece di inseguire una lunga lista di obiettivi imposti dall’alto.

b) valutazione degli stessi capi di istituto 
La valutazione degli stessi capi di istituto tocca i meccanismi che legano retribuzione/carriera ai risultati. 

In Francia, ad esempio, il Capo di istituto sottopone un programma al Recteur, che lo utilizza per fissare gli obiettivi dell’istituto nella lettre de mission.  Dopo 4 anni, viene nuovamente valutato rispetto agli obiettivi stabiliti e i risultati sono presi in considerazione per il suo avanzamento di carriera
.  

In Inghilterra, i Capi di istituto vengono valutati in base a livelli minimi di performance presenti nei  National  Standards  for  Headteachers, mentre un altro strumento, lo School Teachers' Pay, include indicazioni per incentivi e premi di produttività.  

4. Formazione del personale

In molti paesi, i capi di istituto sono aiutati a promuovere le professionalità presenti all'interno dell’organizzazione scolastica, in una cultura non più burocratica ma di assunzione personale di responsabilità. 

Se è vero che il ruolo dei docenti è fondamentale, essi hanno bisogno di un ambiente che li favorisca e che li stimoli a prepararsi costantemente. Sappiamo, invece, dai dati Eurydice che solo in Italia e in Grecia l’aggiornamento dei docenti è opzionale e non è utilizzabile per la progressione di carriera. 

In Finlandia, non basta la nutrita formazione iniziale di docenti e capi di istituto, ma occorre arricchire la preparazione con una robusta formazione continua. Assumono particolare rilievo la didattica, la ricerca, l’organizzazione e la gestione finanziaria, la valutazione interna e l’autovalutazione, che già richiedono in alcuni Paesi una formazione specifica dei dirigenti scolastici: in particolare, la  comprensione  dell’autovalutazione  degli  istituti  scolastici fa parte degli standard di qualifica dei nuovi Capi di istituto in Inghilterra dal 2004 e in Galles dal 2005. 

Sempre in Finlandia i docenti si avvalgono di “Professional Learning Communities” incentrate sulla progettazione della codocenza e sulla valutazione tra pari. Gruppi di insegnanti visitano reciprocamente le loro classi e tengono lezioni con un sistema definito “studi didattici”. Esso include “visite di reparto” proprio come nella professione medica.

E’ previsto anche un pomeriggio alla settimana per lo sviluppo professionale dei docenti (titolari e supplenti).

Tutto questo richiede una preparazione efficace e una cultura organizzativa da parte dei capi di istituto.

5. esplicitare l’ethos della scuola

I Capi di istituto hanno anche la funzione di promuovere le scuole come luoghi autonomi di libertà educativa dotati di ethos.

L’“ethos”, nell’esperienza scolastica anglosassone e scandinava, acquista importanza strategica perché si riferisce a come l’istituto s’interfacci con la comunità che serve. Così, la scuola dà senso all’insieme degli apprendimenti, organizzati attorno a un progetto culturale, professionale, spirituale, ideale: un progetto che sia leva per motivare il ragazzo a costruire le basi del suo rapporto con se stesso e con gli altri.

Le scuole con “ethos” sono un modello di engaged institution, produttore, secondo Akerlof, di “capitale sociale” per la comunità di appartenenza.

La valorizzazione delle comunità educanti e di una scuola più vicina al territorio, non ha paura ma anzi sostiene un costruttivo confronto tra scuola pubblica, governativa e non (statale e paritaria), come accade ormai in tutti i paesi più evoluti scolasticamente. 
Una moderata concorrenza tra una scuola governativa (non più autoreferenziale e maggiormente responsabile) e una non governativa, non può che tornare a beneficio dell’intero sistema, come ormai ribadito in diverse ricerche e sostenuto dall’azione decisa di molti governi (inglese, statunitense, svedese, finlandese, danese, norvegese, olandese…) In questi paesi viene finanziato dall’80% al 100% del costo alunno della scuola non governativa (in genere non profit) la quale, ad esempio, in Olanda arriva a raggiungere il 70% delle istituzioni scolastiche.
6. Rapporti con il territorio

I vertici della scuola vanno formati managerialmente e accompagnati, anche con le opportunità e gli strumenti di una “rete” (si direbbe oggi di una “community” assistita), per leggere i bisogni del loro contesto e progettare interventi che li soddisfino. E’, infatti, necessario che nei rapporti tra le istituzioni, i Capi di istituto sostengano numerose e qualificate forme di collaborazione con le realtà del territorio. Non escluse quelle dell’extrascuola: (biblioteche, parchi didattici, musei, ma anche club per attività del tempo libero, playgrounds, playbus ecc)

Così la parola educazione acquisterebbe un significato di formazione più ampia, in grado di far interagire la scuola con l’extrascuola sugli stessi obiettivi educativi. E sono tanto importanti questi obiettivi che in alcuni paesi lo stesso ente che vigila sugli obiettivi scolastici del curriculum nazionale dispone anche quelli dell’extrascuola. In Finlandia gli scopi e i contenuti centrali sono stabiliti dal National Board of Education (lo stesso che mette a punto i curricola per le scuole) mentre gli esiti a valle sono monitorati dalle Autorità locali. Le attività sono realizzate dalle stesse Autorità locali o, più di frequente, da provider di servizi privati.

In conclusione:
Per un dirigente, nell’attuale contesto diventa difficile, se non talvolta impossibile, assumersi responsabilità ed essere garante della qualità degli insegnamenti e degli apprendimenti, interagire con i processi di accountability, ma anche e soprattutto effettuare scelte territoriali forti stringendo alleanze dentro e fuori la scuola per una crescita delle opportunità di formazione. Eppure, i dirigenti devono essere formati a farlo perché dove questo è avvenuto i risultati non sono mancati.
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� Claude Thelot, uomo chiave della riforma della scuola francese, che ha introdotto lo “zoccolo comune delle competenze”. E’ stato a capo della Commissione che nel 2004 ha redatto il Rapporto Pour la réussite de tous les élèves


� Censis, Rapporto 2008 sulla situazione sociale del Paese, p. 121. Presentato al Cnel il 5 dicembre 2008.


� Si tratta di uno studio del 1999 “Evidence From the Schools and Staffing Survey” di Bruce D. Baker e Jill L. Dickerson.


� Nelle migliori esperienze europee di valutazione troviamo indicatori delle singole scuole che tengano conto:


dei risultati (misura oggettiva degli apprendimenti e tasso di successo scolastico)


del cosiddetto Student Intake (il contesto socio-economico e le informazioni demografiche)


dell’input che ha la scuola (risorse umane: la composizione degli insegnanti, il grado di femminilizzazione, la mobilità come indicatore di disagio)


dei processi (i rapporti con il territorio, con le famiglie, con gli insegnanti, l’organizzazione interna, l’accompagnamento al lavoro e alla prosecuzione degli studi).


� Ma anche i progressi degli alunni (fattori che lo influenzano, incluso il benessere, i servizi e il coinvolgimento delle famiglie), la collaborazione nell’autonomia scolastica, la preparazione professionale, l’auto-valutazione della scuola.


� Indire, Il dirigente scolastico in Europa, 2005.
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