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Introduzione

Nel corso dell’ultimo decennio, sia in ambito nazionale che internazionale, si è
assistito al fiorire di un significativo numero di studi attorno al tema della lea-
dership al femminile. In alcuni paesi (soprattutto anglosassoni) questa tematica è
stata indagata all’interno di vari contesti lavorativi compresa la scuola1 con la fi-
nalità di verificare se gli stili e i modelli di leadership subiscano variazioni in ba-
se al genere di appartenenza di chi li mette in pratica. In Italia, nonostante le di-
rigenti scolastiche rappresentino attualmente l’unica categoria ad aver infranto
il fatidico “soffitto di cristallo”, tali questioni sono rimaste pressoché inesplora-
te. Aprire un “varco” in questa direzione è stato, quindi, il principale obiettivo
di una ricerca qualitativa sul campo realizzata attraverso il metodo narrativo di
cui all’interno di questo saggio si illustrano i risultati relativi agli stili di leader-
ship che le dirigenti scolastiche affermano di seguire e utilizzare nei processi di
gestione e di governace della scuola da loro diretta.

1. Rileggere la leadership educativa in ottica di genere. Una sfida possi-
bile

Gli studi sulla leadership educativa hanno evidenziato negli ultimi anni uno svi-
luppo di tipo inter e transdisciplinare che, facendo riferimento a framework e ad
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Women as Headteachers. Stoke-on-Trent: Trentham Books.
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approcci metodologici specifici, è riuscito ad implementare le conoscenze già
esistenti e a generare nuove riflessioni epistemologiche. Affrontare l’analisi del-
la leadership educativa secondo un approccio sistemico, capace di tenere insieme
una molteplicità di elementi e di punti di vista, ha reso possibile elaborare co-
strutti caratterizzati da un’elevata complessità la quale, anziché semplificare e
banalizzare le problematiche prese in esame, ne ha incrementato la dimensione
conoscitiva e fatto intravedere nuove prospettive di applicabilità all’interno dei
contesti scolastici (Cavalli & Fischer, 2012; Franceschini, 2005; Rembado & Pe-
trolino, 2006; Romito, 2005; Serpieri, 2012; Ulivieri, 2005; Xodo, 2000). 

Dall’esame della letteratura più recente si evince, quindi, che la leadership
educativa è un dispositivo dinamico e in continua evoluzione costituito da una
serie eterogenea di fattori interconnessi tra loro (Domenici & Moretti, 2011). A
seconda del tipo di relazione che si crea tra un fattore e gli altri e del ruolo che
ciascuno di essi assume all’interno dello stesso sistema concettuale, si configura-
no differenti tipologie di leadership che possono assumere un orientamento di ti-
po top-down piuttosto che bottom-up. Mentre gli stili top-down mostrano una par-
ticolare attenzione agli aspetti razionali, regolativi e procedurali al fine di otte-
nere risultati misurabili ed efficaci, quelli che seguono un orientamento bottom-
up puntano maggiormente al coinvolgimento delle persone che operano nell’or-
ganizzazione dando particolare rilevanza anche agli aspetti emotivi e valoriali
(Paletta, 2015). Sono soprattutto questi ultimi stili a ricevere attualmente un
ampio consenso tra gli accademici in quanto si rifanno ad un’idea di soggetto at-
tivo che partecipa in prima persona ai diversi processi decisionali ed operativi in-
teragendo con gli altri e con l’ambiente secondo una logica e una prassi tras-for-
mativa, consapevole e responsabile (Barzanò, 2008; Costa, 2014; Moretti, 2011;
Rossi, 2011).

Addentrandoci nell’analisi delle variabili che i ricercatori assumono per inda-
gare la leadership nelle sue varie e molteplici sfaccettature si evince, però, la per-
sistente consuetudine di escludere tra le stesse il “genere” (Dello Preite, 2015)
poiché ritenuto una categoria “neutra” e, quindi, poco significativa ai fini di una
comprensione approfondita dei fenomeni studiati. In sostanza, si può affermare
che la maggior parte delle ricerche presenti in letteratura si è avvalsa, per lo più,
di un approccio conoscitivo gender blind (Maddock & Parkin, 1994) il cui limite
consta nel formulare saperi tutt’altro che “neutri” ed “universali”. Come dimo-
strano, infatti, i Gender’s Studies la “cecità” nei confronti del genere ha alimenta-
to in passato – e continua a creare nel presente – conoscenze di matrice sessista
in cui ad essere effettivamente rappresentato è un solo genere: quello maschile. 

Simonetta Ulivieri (2007, p. 18) a tal proposito sottolinea: 
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[...] il pensiero occidentale, in particolare la riflessione filosofica, si [è]
fondata sulla assolutizzazione del maschile e sulla negazione del femmini-
le, omettendo tutto l’ambito della differenza di genere nelle sue diverse
specificità. Nel campo dell’educazione e delle teorie pedagogiche questo
paradigma ad excludendum ha costituito le norme, le condotte, le regole ri-
ferite solo al modello maschile.

Raggiungere quindi un effettivo equilibrio nella rappresentazione di entram-
bi i generi all’interno dei saperi e dei linguaggi, conferendo credibilità e rile-
vanza alle differenze e alle specificità di ciascun genere, è divenuto oggi un
obiettivo irrinunciabile in quanto ritenuto strettamente correlato ad una cresci-
ta socio-culturale ed umana realmente inclusiva e democratica (Loiodice, Plas &
Rajadell, 2012).

2. Finalità e metodologia della ricerca sul campo

Sulla base di tali presupposti è nata l’ipotesi di ri-leggere attraverso le chiavi in-
terpretative del gender alcuni aspetti costitutivi della leadership educativa proget-
tando un lavoro di ricerca qualitativa volto a indagare, mediante il metodo nar-
rativo, in che modo e attraverso quali stili le dirigenti scolastiche esercitino la
leadership nel contesto scolastico di propria competenza. Dare visibilità e voce al-
le differenze di genere nell’ambito della leadership educativa è stata considerata
un’opportunità per far emergere “una creatività molto spesso sopita sia a livello
individuale sia di gruppo, [che invece] può essere genesi di soluzioni diverse da
cui può nascere eccellenza e innovazione” (Alessandrini, 2010, p. 53).

Per quanto attiene la parte pratico-operativa della ricerca, l’individuazione
delle dirigenti2 è avvenuta cercando, in prima istanza, persone che risultassero
“informatrici significative” (purposeful sampling), ovvero, depositarie di esperien-
ze “capaci di capire in profondità la questione generativa della ricerca” (Morta-
ri, 2007, p. 66). Volendo ottenere un gruppo di testimoni il cui contributo po-
tesse apportare aspetti nuovi e rilevanti rispetto alle conoscenze già esistenti, il
campione è stato composto tenendo conto di due criteri: quello della serialità
“strettamente legato al concreto svolgersi del percorso di ricerca: chi e che cosa
viene dopo dipende da chi e da che cosa viene prima” (Bichi, 2007, p. 79), e
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quello della catena o valanga (snow ball) che permette di individuare le persone
da intervistare attraverso il passaggio di informazioni da un testimone altro.

Per quanto attiene, invece, la raccolta delle esperienze professionali si è fatto
ricorso all’intervista narrativa, strumento che rientra tra le tecniche maggior-
mente utilizzate nell’ambito dei metodi qualitativi poiché capace di soddisfare
contemporaneamente due intenti: quello di permettere agli/alle intervistati/e di
narrare e di narrarsi recuperando nella memoria ricordi e riflettendo sui propri
vissuti, e di consentire a chi intervista di ascoltare e approfondire le parti della
narrazione che considera più significative (D’Ignazi, 2013). A questi criteri di
ordine generale se ne aggiunge poi uno specifico riguardante il genere, secondo
cui l’uso della parola e della narrazione permette di “rifiutare la rappresentazio-
ne maschile della donna e recuperare una pratica dialogica, nonché politica, che
sappia restituire alla donna quel valore umano e sociale che il cannocchiale ro-
vesciato della cultura maschile le aveva negato” (Ulivieri, 2011, p. 34). 

Il soggetto nell’atto narrativo è quindi agente attivo nel selezionare e ordina-
re i contenuti del racconto che rispecchiano azioni situate, ossia, accadimenti av-
venuti in un determinato luogo e in un periodo ben preciso della vita. La narra-
zione si configura, pertanto, un valido dispositivo per capire come gli individui
interagiscono con il mondo (da protagonisti) e in che modo organizzano, com-
prendono e rappresentano il mondo (da narratori) (Bruner, 1997; Poggio, 2004).

Secondo Massimiliano Tarozzi (2008) l’intervista narrativa (o in profondità) è
volta a stimolare la riflessione dei soggetti a partire dalle loro esperienze e non
da teorie o asserzioni ideologiche. È un dispositivo diretto ad esplorare il pro-
cesso socio-psicologico di base e le modalità attraverso cui le esperienze dei sog-
getti intervistati si inseriscono al suo interno in modo consapevole. L’intervista
in profondità ha il vantaggio di indagare i problemi senza interrogare, lasciando
sempre “aperto un certo spazio per le divagazioni dell’intervistato, ma che è an-
che sufficientemente focalizzata sul tema che l’intervistatore vuole esplorare e sul
quale costantemente ritorna” (p. 78). La sua efficacia, rispetto ad altre tecniche,
diventa distintiva quando la ricerca si addentra in fenomeni e realtà inesplorate,
di cui poco si conosce, per iniziare a fare chiarezza sui nodi problematici grazie
al punto di vista di coloro che ne hanno conoscenza per esperienza diretta e/o in-
diretta. 

Le interviste raccolte sul campo una volta trascritte in forma integrale sono
state sottoposte all’analisi dei contenuti, un lavoro che richiede sia più livelli di
attenzione sia competenze specifiche da parte di chi lo esegue. È infatti necessa-
rio assicurare una coerenza fra il tipo di analisi che si intende applicare e le scel-
te paradigmatiche ed epistemologiche compiute all’inizio della progettazione; ci
deve essere una valutazione critica della quantità e della qualità dei materiali
raccolti; si devono padroneggiare le tecniche e gli strumenti per la elaborazione
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dei materiali biografici e, ovviamente, trattandosi di storie di vita e di esperien-
ze umane, è importante assumere un atteggiamento di responsabilità dal punto
di vista etico (Atkinson, 2002). 

Potremmo definire l’analisi delle narrazioni il “cuore” della ricerca poiché in
questa fase il ricercatore si trova a “tu per tu” con i vissuti e le esperienze narra-
te per trarne un significato, una “teoria interpretativa” che tenga sempre pre-
sente il punto di vista dell’intervistato/a cercando di conservarne l’autenticità. Lo
scopo specifico di questa fase, infatti, non è né di quantificare i dati raccolti per
giungere a delle generalizzazioni, né di avanzare dei giudizi “pro o contro” l’e-
sperienza narrata, bensì di identificare il significato che le le persone (in questo
caso le dirigenti) attribuiscono alle loro esperienze, al loro modo di percepire la
realtà e le situazioni, evitando di elaborare interpretazioni facendo ricorso ad as-
sunti teorici selezionati a priori, anche perché come afferma Atkinson (2002):
“nessuna teoria andrà bene per tutti. […] la teoria migliore che si potrebbe ap-
plicare è quella che permette di espandere e approfondire la comprensione della
vicenda raccontata da quei dati” (p. 102) che emergono dalle stesse narrazioni.

3. Ri-conoscere la propria leadership attraverso la narrazione di sé. Stili
e modelli a confronto

L’analisi tematica sugli stili di leadership delle dirigenti3 ha preso avvio sulla
scorta da alcuni quesiti di fondo: come definiscono le dirigenti la propria leader-
ship? Quali sono gli aspetti della stessa a cui danno maggiore importanza? Qua-
li margini di autonomia decisionale lasciano a chi collabora con loro? Che tipo
di relazioni tendono ad instaurare con il personale scolastico, gli studenti, le fa-
miglie e gli stakeholders?

Soffermando l’attenzione su parole, frasi e metafore pronunciate lungo la nar-
razione si è cercato di mettere a fuoco le idee e le azioni attraverso cui le diri-
genti realizzano la mission della scuola, le strategie che utilizzano per coinvolge-
re il personale nel raggiungimento delle finalità educative, i sistemi relazionali
creati con le famiglie e il territorio. Questi elementi sono divenuti, a loro volta,
presupposti per fare alcune ipotesi sulla cultura e sul clima organizzativo che un
certo stile di leadership può alimentare favorendo o meno la circolazione delle
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la professionalità docente, l’area del passaggio alla dirigenza, l’area degli stereotipi e pregiu-
dizi sessisti, l’area della femminilizzazione della dirigenza scolastica.



idee, delle competenze, della creatività, della flessibilità, componenti ritenute
indispensabili per ri-mettere la scuola al passo con i tempi sempre più segnati
da rapide trasformazioni dei modi di pensare e di vivere delle persone e, in par-
ticolare, delle nuove generazioni (Bolognesi & Guerzoni, 2013). 

Secondo il punto di vista di una buona parte delle intervistate, gestire l’orga-
nizzazione scolastica in modo direttivo, senza il confronto collegiale, potrebbe
sembrare meno faticoso e in linea con quella parte di insegnanti che vorrebbe
“avere qualcuno che decide per loro”. Questo però escluderebbe la possibilità di
attingere alle risorse del gruppo e dei singoli nella soluzione dei problemi e nel-
la valutazione delle azioni da intraprendere. Nel testo che segue, la dirigente svi-
luppa quest’idea a partire dal concetto di “primus inter pares”, principio in cui ha
sempre creduto e che oggi cerca di attuare mediante la partecipazione attiva dei
docenti e delle famiglie alla governance scolastica.

Io definirei la mia leadership [...] positiva e diffusa. Ho sempre creduto al “pri-
mus inter pares”, quindi appunto la condivisione [...]. Lavoro faticosissimo, per-
ché è sicuramente più facile comandare. Quindi, la condivisione delle scelte, delle
decisioni, ed è faticoso anche perché a volte gli insegnanti avrebbero voglia di ave-
re qualcuno che decide per loro. Ma non lo faccio. Lo decidiamo insieme e vediamo
quali sono i punti di forza e i punti critici di una situazione e scegliamo quello che
dobbiamo fare. Ma anche nei rapporti con le famiglie si cerca sempre di capire qual
è la soluzione migliore per non umiliare le persone e per tirar fuori la positività4.

Ispirarsi ad una leadership diffusa e partecipata non è un semplice atto di de-
lega. Favorire la valorizzazione delle competenze e delle capacità dei collabora-
tori, incentivare la discussione e la condivisione delle scelte è ben altra cosa dal
distribuire incarichi per alleggerire il proprio carico di lavoro e di responsabilità.
Si adotta una leadership partecipata con la precipua intenzione di orientare tutta
l’organizzazione a crescere prendendo in considerazione anche l’eventualità di
dover fare passi indietro o di dover modificare le proprie idee poiché quelle ela-
borate e condivise in (e dal) gruppo si rivelano più efficaci. L’espressione citata
di seguito, “è una specie di accomodamento in itinere”, conferisce alla leadership
una connotazione dinamica e flessibile facendola apparire un modus operandi che
si acquisisce e si modifica con l’esperienza.

[La mia leadership è] partecipata, diffusa, educativa. Tendenzialmente il mio mo-
dus operandi si ispira a uno stile di leadership diffusa. Non è un semplice atto di
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delega, è più un lavoro di staff o di equipe. Difficilmente prendo delle posizioni sen-
za condividere le situazioni. Alcune ovviamente sono precipue alla mia persona, al
mio ruolo, però tendenzialmente, preferisco condividere più che essere direttiva. Mi
è capitato [...] di avere un’idea e, attraverso una serie di incontri e di condivisio-
ni, anche di cambiare la mia idea [...]. È una specie di accomodamento in itinere
e questa cosa mi piace. Non sono assolutamente direttiva e unipersonale5.

Nella prossima narrazione la dirigente, analizzando il proprio stile di leader-
ship, afferma di sentirsi più una guida che un capo, atteggiamento che avverte
come intrinseco, spontaneo e che le permette di riscuotere un buon consenso a
livello relazionale. Molta importanza viene data alla comunicazione gestita se-
condo tecniche e canali diversificati. Tra gli obiettivi che si è posta rientrano, in
modo particolare, quello di affidarsi di più alle “persone giuste” e di incremen-
tare il grado di autonomia di tutto il personale nella gestione del proprio lavo-
ro. 

Io mi sento più guida che capo e questo non perché ci pensi ma perché nasce da sé.
Essere una guida mi permette di avere più consenso da parte del personale scolasti-
co. Un obiettivo importante è quello di far diventare le persone più autonome nel
compiere il proprio lavoro anche se ammetto di tendere ad accentrare le responsabi-
lità per avere sempre presente una visione complessiva dell’istituto. Considero però
una necessità cominciare ad affidarmi di più agli altri, alle persone giuste. [...]
Un aspetto molto curato è quello della comunicazione che viene incentivata attra-
verso una pluralità di canali e strumenti6.

Un esempio pratico rispetto a come la leadership diffusa possa essere attuata
sul campo lo troviamo nella prossima narrazione in cui la dirigente ripercorre le
azioni e le strategie utilizzare per creare una cultura collaborativa e responsabi-
le. Per raggiungere tale finalità è stato necessario: conoscere il contesto e le per-
sone, imparare a lavorare insieme lasciando spazio a tutti, individuare le priorità
dopo averle condivise, assegnare compiti e deleghe chiedendone un costante ri-
scontro, coordinare le attività con autorevolezza. 

Quando sono arrivata, il primo anno, ho lasciato i docenti nel loro ruolo e al loro
posto, e così ho fatto anche con le funzioni strumentali. Poi pian piano abbiamo im-
parato a lavorare insieme […]. Io miro ad una grande condivisione, cerco di da-
re a tutti la possibilità di esprimere le loro opinioni, di parlare, di prendere da
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ognuno qualche risorsa. È importante sedersi a tavolino insieme e trovare le prio-
rità dopo averle condivise. […] Io do l’input, lancio l’idea, avanzo una mia pro-
posta ma poi invito tutti a rifletterci prima di dare una risposta. Per fare questo
devi sorridere ma devi essere anche autorevole. Non puoi pensare di delegare se in-
tendi fare un certo lavoro, [...], non puoi delegare in toto. Nel momento in cui hai
delegato [...], ci dev’essere sempre il momento in cui devi essere sulle cose e chiedere
come sta andando, come sta procedendo […]. In questa maniera io credo, e lo sto
vedendo, tutti crescono; tutti i componenti dello staff stanno crescendo7.

La partecipazione collegiale alla gestione della scuola sviluppa contestual-
mente sia una visione organica e olistica dell’istituzione sia una conoscenza spe-
cifica e particolareggiata delle singole parti. È soprattutto rispetto a questo se-
condo aspetto che la funzione dirigenziale potrebbe incontrare delle difficoltà
qualora non si avvalga del confronto costante con chi opera quotidianamente
nelle classi dove si svolgono le attività didattiche ed educative. La collaborazio-
ne intellettuale e professionale fra dirigente, docenti e personale ATA è indi-
spensabile per mantenere la “squadra di governo della scuola salda” e capace di
affrontare anche i momenti e le situazioni più difficili che non sono pochi.

Gli “yes man” a me non piacciono perché io per prima non lo sono. Quindi io cerco
effettivamente una collaborazione intellettuale e professionale molto viva, perché
sebbene le responsabilità, le decisioni siano le mie, io sento di aver bisogno dell’ap-
porto di chi conosce la scuola profondamente. Il dirigente, per carità, la conosce
profondamente ma ancora di più la conosce chi vive quotidianamente nelle aule, an-
che perché noi veniamo molto “schermati” e devo dire che da questo punto di vista
sono molto fortunata. Quando uso “abbiamo” non uso il plurale maiestatis, ma per-
ché “abbiamo lavorato insieme” con la mia vicepreside, perché è importante che la
squadra di governo della scuola sia salda e, soprattutto, ci sia condivisione, perché
i momenti difficili nella scuola sono tanti8.

In più interviste le dirigenti sottolineano che la leadership diffusa e partecipa-
ta può essere scambiata per una forma di eccessiva di democraticità che toglie
autorevolezza e spazi decisionali al capo d’istituto. In realtà essa non diminuisce
le capacità di gestire le situazioni, di prendere le decisioni e di raggiungere i ri-
sultati attesi (ovviamente imprescindibili), ma adotta prassi e strategie operati-
ve che ravvedono nel dialogo, nel confronto, nello scambio e nella mediazione i
propri punti di riferimento e di forza. Inoltre, non è escluso che un tale stile di
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interpretare e di affrontare i problemi faccia già parte del modo di essere della
persona per cui il ricorso a forme di leadership direttive ed autocratiche diventa
ancora più improbabile. 

Lo stile è quello della partecipazione, della leadership condivisa. Questo mi sento
di dirlo, sì sicuramente. Non sono mai stata un tipo autoritario, non sono proprio
di carattere, non è nella mia natura. Certamente in qualche caso bisogna farsi sen-
tire, perché poi la gente si aspetta anche quello. In diverse situazioni si aspetta una
tua decisione, che secondo me deve essere condivisa il più possibile e valutata. Per-
ciò cerco sempre che il passaggio sia largamente condiviso, anche nei rapporti con le
famiglie, con gli organi collegiali, sì lo stile è questo. Qualcuno mi dice: “Ma sei
troppo buona, sei troppo democratica!”. Io sono così e non posso essere diversa. Cer-
tamente, capisco che in certe situazioni, poi, c’è da chiudere il cerchio. Insomma c’è
da decidere9.

Onde evitare che la leadership diffusa produca situazioni disfunzionali, quelle
che Giuliano Franceschini (2003) definisce “derive professionali”, alcune diri-
genti ritengono opportuno adottare strategie che ne limitino le probabilità di
manifestazione. Nell’esempio che segue, la dirigente afferma di “essere per una
leadership condivisa” attraversata, però, da un filo di “democrazia guidata”,
espressione con la quale intende specificare che le responsabilità attinenti al ruo-
lo non vengono lasciate deliberatamente ai docenti ma continuano ad essere di
sua pertinenza assieme a tutte le conseguenze che ne possano scaturire.

Personalmente credo di essere per una leadership condivisa, assolutamente sì, ma con
un filo che la attraversa che è quello che io chiamo [...] “democrazia guidata”.
Non so se la definizione renda l’idea. La responsabilità è la mia con tutte le con-
seguenze che la dirigenza comporta10.

Trovandosi difronte a una gestione scolastica lasciata dal predecessore in pie-
na “deriva relazionale”, una dirigente afferma di aver ritenuto necessario adotta-
re una leadership diffusa ma “controllata”, volta a ridefinire i ruoli e le funzioni
del personale scolastico sulla base di criteri chiari e condivisi e a formare uno
staff coeso evitando un uso indiscriminato delle deleghe come succedeva in pas-
sato.
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La mia è una leadership diffusa ma controllata. Sto cercando di costruire una lea-
dership democratica perché [in questo istituto] c’era una leadership direi quasi ab-
bandonata, nel senso che erano state date deleghe molto importanti e il dirigente era
poco presente. Funzionava bene la scuola però erano altri [e non il dirigente a ge-
stirla]. Aveva trovato persone in gamba che però avevano preso troppo il sopravvento
anche nei confronti degli uffici. [...] Io ho un po’ modificato questo e sto adesso ri-
costruendo una leadership più diffusa anche se controllata11.

In linea con gli stili finora esaminati si situa anche lo stile “relazionale” vol-
to a dare maggiore enfasi ai rapporti fra le persone. Una buona leadership, dice
l’intervistata, passa dal buon esempio che si dà ponendosi come modello e con-
quistandosi l’autorevolezza direttamente sul campo. I momenti di criticità pos-
sono ovviamente capitare e, in tal caso, diventa importante saperli gestire attra-
verso un buon controllo della comunicazione e della sfera emotiva evitando di
giungere a forti contrapposizioni difficili poi da riportare ad uno stato di equi-
librio.

In questa prima fase della professione fatico ancora a sentirmi, come ha scritto Ren-
zi nel documento della “Buona scuola”, “un timoniere […]. Cerco di curare mol-
to, veramente molto, gli aspetti di relazione. Sono convinta che la buona leadership
passi soprattutto dal buon esempio, come dicono gli statunitensi, dal sapersi porre
come modello e, quindi, guadagnarsi i galloni dell’autorevolezza sul campo senza
mai perdere la calma, senza arrivare a contrapposizioni molto forti o, quando ci
sono contrapposizioni forti, come è normale che ci siano, a gestirle bene. [...] Na-
turalmente è anche importante riuscire a “portare a casa” ciò che in quel momento
rappresenta il risultato [...]; se io sono convinta che una cosa debba essere fatta, mi
comporterà un grande lavoro creare il consenso intorno, però voglio che a quella co-
sa, magari con un tempo più lungo, ci si arrivi12.

Si può essere una leader autorevole, comunicativa e trascinatrice anche dando
valore e importanza alla propria preparazione professionale, alle competenze pos-
sedute e alla capacità di avanzare una vision da condividere. L’autorevolezza eser-
citata attraverso la funzione dirigenziale non preclude il confronto e lo scambio
di idee tra dirigente e personale scolastico ma è sostanzialmente orientata a non
perdere di vista le finalità a cui l’istituzione scolastica deve mirare.
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Penso di essere una leader abbastanza autorevole, per cui arrivo preparata in tut-
te le situazioni, mi piace essere competente su quello che si fa e ci studio, [...]. Mi
piace che le mie idee vengano condivise, magari da tutti non è possibile, però dalla
maggioranza. Una volta poi che questa decisione è presa [agisco perché] si vada
avanti insieme, per cui mi adatto molto al momento, all’utenza, anche ai docenti,
però l’obiettivo è molto fermo. Se dovessi dire una cosa [sulla mia leadership] io mi
sento comunicativa e trascinatrice. Ci credo molto e ci lavoro, non sono assente, di-
rei più che altro trascinatrice e un po’ visionaria13.

In letteratura, come nella narrazione che segue, si parla anche di leadership si-
tuazionale per riferirsi alla “capacità di rivolvere situazioni problematiche all’in-
terno di contesti definiti” (Franceschini, 2003, p. 51). Il leader deve esser in gra-
do di leggere e interpretare gli eventi e le dinamiche in corso in modo da intra-
vedere quale soluzione potrebbe essere più adeguata all’occorrenza. Questo stile
pur dando valore all’empatia, al dialogo, al confronto non dispensa dal prendere
posizioni “determinate” quando, ovviamente, sono supportate dalla norma e so-
no funzionali a risolvere le problematicità della situazione venutasi a creare.

Non c’è una tipologia di leadership precisa nella quale mi riconosca. Non so, lea-
dership democratica, autoritaria, e via di seguito, no! Se vogliamo proprio assume-
re, mi sento molto un leader situazionale. A seconda delle situazioni tu agisci, a
seconda della persona che hai davanti […]. C’è ruolo e ruolo [che varia] di si-
tuazione in situazione. Ci sono delle situazioni in cui io ho preso decisioni molto
forti, perché ero supportata dalla norma. […] voglio dire che io posso essere empa-
tica, posso essere democratica, ma qualche volta faccio anche l’autoritaria. Dipen-
de dalla situazione. Il leader deve essere anche in grado, a seconda della situazio-
ne, di verificare e vedere qual è il contesto e prendere la decisione di come compor-
tarsi: questo secondo me è il leader14.

Le intervistate che dicono di assumere una leadership “forte” motivano questa
scelta non per una sorta di ambizione personale o per smania di potere ma per il
“bene della scuola”. L’obiettivo primario del ruolo dirigenziale è quello di svol-
gere al meglio la funzione pubblica prestando attenzione al territorio e salva-
guardando il diritto di alunni e studenti mediante un controllo attento e vigile
che può, dunque, apparire “forte”. Tutto questo può comportare anche l’adozio-
ne di scelte che pongono in secondo piano le esigenze personali degli operatori
scolastici.
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[La mia] è una leadership sicuramente forte ed infatti la mia si avverte come una
personalità forte. Questo però non per ambizione personale, ma per il bene della
scuola [...]. Noi [dirigenti] svolgiamo una funzione pubblica, questa è una scuo-
la di Stato e bisogna assolvere a questa funzione. Il territorio, l’utenza vengono al
primo posto rispetto alle esigenze del personale scolastico. Sicuramente la mia lea-
dership è forte, ma il mio ruolo di guida è destinato a realizzare al meglio questa
funzione pubblica della nostra scuola15.

Conclusioni

Le informazioni acquisite attraverso la ricerca empirica aprono uno spiraglio per
alcune riflessioni riconducibili ad un confronto fra: gli stili di leadership rintrac-
ciabili nelle narrazioni delle dirigenti, le teorie più innovative sulla leadership
educativa e la variabile del gender. 

Le dirigenti evidenziano di conoscere le nuove tendenze sulla leadership edu-
cativa presenti in letteratura, di comprenderne l’efficacia e i vantaggi, tanto da
tradurli in prassi nel proprio contesto di lavoro. C’è, infatti, da parte della mag-
gioranza del campione un evidente orientamento alla messa in opera di processi
decisionali e relazionali partecipativi che possano incidere positivamente sulla
cultura scolastica e favorire un clima organizzativo di benessere in tutti gli am-
bienti di cui la scuola si compone (uffici, aule, laboratori, ecc.).

Scendendo nei dettagli, gran parte delle intervistate definisce la propria lea-
dership diffusa e democratica, volta alla valorizzazione delle professionalità pre-
senti nell’istituzione e al coinvolgimento attivo di tutte le persone, in prospet-
tiva dello sviluppo di una organizzazione learnig oriented.

Le dirigenti ritengono che questi stili incentivino, più di altri, la creazione
di una cultura responsabile, aperta al dialogo e al confronto pur riconoscendo che
tutto ciò non sia né di facile, né di immediata realizzazione. È necessario, infat-
ti, padroneggiare una serie diversificata di competenze afferenti a più campi del
sapere (che vanno dall’ambito pedagogico-relazionale-comunicativo a quello or-
ganizzativo-gestionale-docimologico) a cui affiancare una continua riflessione
sulle decisioni prese e sui comportamenti effettivamente agiti. 

Guidare la scuola secondo principi e criteri democratici non significa affatto
lasciare che gli eventi siano affidati al caso, all’improvvisazione o affrontati con
scarso interesse. Al contrario, tutto ciò comporta un elevato investimento di ri-
sorse professionali e personali così come l’uso di un adeguato livello di autore-
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volezza.
Tra le narrazioni raccolte non mancano alcuni richiami a forme di leadership

forte, se non addirittura autoritaria. Le dirigenti affermano che questo stile rap-
presenti, in particolari situazioni, la best-way per ottenere una maggiore certezza
nel raggiungimento degli obiettivi e una migliore gestione dell’organizzazione
scolastica. Nonostante ciò, non rinunciano a criteri di fondamentale importanza
tra cui: la trasparenza, la flessibilità, il rispetto delle norme.

Venendo alla variabile del gender si potrebbe avanzare l’ipotesi della presenza
di un fil rouge che attraversa e unisce la leadership agita dalle dirigenti, le teorie
sulla leadership al femminile16 e quelle relative alla leadership educativa. Tra le
stesse, infatti, sussistono diversi elementi di congiunzione individuabili nella
de-gerarchizzazione dei ruoli, nel potere inteso come “possibilità” e agency, nel-
la partecipazione attiva e democratica ai processi decisionali, nel senso di re-
sponsabilità diffusa, nel rispetto delle differenze, nella valorizzazione delle com-
petenze personali e nella promozione dell’empowerment. 

L’esistenza di questi punti di convergenza potrebbe, quindi, giustificare la ri-
chiesta di un nuovo e più ampio dibattito scientifico sulla leadership educativa,
indirizzato a rileggerla sia in ottica di genere che di valorizzazione delle diffe-
renze17, prospettive che nel nostro Paese sono rimaste finora sostanzialmente elu-
se dagli studi condotti sulla dirigenza scolastica.
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