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La scuola innesca ogni giorno processi di cambiamento ed innovazione sia a
livello organizzativo, sia a livello didattico. Diventa sempre più necessario ac-
compagnare la valutazione di tali trasformazioni al fine di comprendere quali
abbiano realmente un impatto sul miglioramento dell’organizzazione. In que-
sto volume, vengono presentati gli strumenti e i risultati di uno studio condotto
dai ricercatori INDIRE, volto a valutare la ricaduta delle innovazioni all’in-
terno di un campione di Scuole Secondarie di secondo grado che hanno aderito
al Movimento delle Avanguardie Educative.
La ricerca presentata nel libro cerca di indagare quali siano le caratteristiche

della scuola che promuovono processi di innovazione a livello organizzativo e
didattico e quali siano le ricadute percepite da docenti, dirigenti, studenti e fa-
miglie rispetto all’attivazione di tali cambiamenti. Nell’analisi sono perseguite
due prospettive: da un lato si delineano i fattori abilitanti dell’innovazione,
dall’altro si analizzano in ottica valutativa quali elementi dell’innovazione ab-
biano un impatto sugli attori della scuola, influenzando la soddisfazione, gli at-
teggiamenti e le strategie adottate dagli studenti nello studio.

Francesca Storai è ricercatrice in INDIRE. Si è dedicata allo studio di mo-
delli innovativi di formazione per docenti e dirigenti scolastici. Ha approfondi-
to la ricerca sui metodi e gli strumenti per l’elaborazione del Piano di Migliora-
mento e sull'innovazione didattica.

Sara Mori è dottore di ricerca in Valutazione dei Sistemi e dei processi edu-
cativi, psicologa-psicoterapeuta. Lavora in INDIRE: svolge attività di ricerca
nell’ambito dello sviluppo delle competenze trasversali degli studenti e della
promozione del benessere a scuola.

Francesca Rossi è ricercatrice in INDIRE con cui collabora e svolge attività
di ricerca dal 2003. Attualmente si occupa di progetti di ricerca inerenti la va-
lutazione dei processi di innovazione didattica, organizzativa e di governance
nella scuola.

Valentina Toci è ricercatrice in INDIRE, dove collabora sin dal 2000. Per di-
versi anni ha lavorato su progetti formativi per docenti e ora si concentra sulla
valutazione dell’innovazione scolastica e sulla promozione della leadership
condivisa nelle scuole.

LEGGERE
L’INNOVAZIONE
NELLA SCUOLA 

a cura di
Francesca Storai, Sara Mori,
Francesca Rossi, Valentina Toci

11900.2
F. STO

RAI, S. M
O

RI, F. RO
SSI, V. TO

CI
(a cura di)

LEGGERE L’INNO
VAZIO

NE NELLA SCUO
LA

FrancoAngeli
La passione per le conoscenze

Edizione fuori commercio

ISBN 978-88-351-7003-7

11900.2_1900.2.16  26/06/24  16:12  Pagina 1



Valutazione 
 

Collana dell’Associazione Italiana di Valutazione 
 

L’Associazione Italiana di Valutazione (AIV) ha tra i suoi obiettivi principali la 
diffusione della cultura della valutazione. Per realizzare la sua mission AIV produce una 
rivista quadrimestrale, Rassegna Italiana di Valutazione (RIV) - edita da FrancoAngeli, 
diretta da Mita Marra e il cui Comitato editoriale è composto da Francesco Mazzeo 
Rinaldi e Gabriele Tomei - e promuove una collana editoriale, che qui si presenta. 

 
Direttore scientifico: Mauro Palumbo. 
Comitato scientifico editoriale: Stefano Campostrini, Domenico Patassini, Guido Pellegrini, 
Nicoletta Stame. 

La collana si prefigge la diffusione della cultura della valutazione in Italia. Si articola in 
tre sezioni, cui i testi sono assegnati anche sulla base del giudizio di referee anonimi: 
• Teoria, metodologia e ricerca comprende testi di carattere teorico e metodologico, manuali 

di valutazione di carattere generale o settoriale, antologie di autori italiani e stranieri. 
• Studi e ricerche accoglie rapporti di ricerca, selezioni di contributi a Convegni, altre 

opere, monografiche o antologiche, che approfondiscono la valutazione all’interno di 
un contesto specifico. 

• Strumenti ospita testi più brevi, dedicati a una tecnica o a un tema specifico, orientati 
all’utilizzo diretto da parte del fruitore, rivolti di norma a un pubblico di professionisti 
e operatori. 

 
Comitato scientifico (della Collana e della RIV) 
Maria Carmela Agodi                        Università di Napoli “Federico II” 
Gianluca Argentin                              Università Cattolica del Sacro Cuore di Milano 
Giovanni Bertin                                 Università di Venezia 
Ferruccio Biolcati Rinaldi                 Università di Milano 
Raffaele Brancati                               MET-Monitoraggio Economia e Territorio 
Daniele Checchi                                 Università di Milano 
Costantino Cipolla                             Università di Bologna 
Guido Corbetta                                  Università Bocconi 
Ugo De Ambrogio                             IRS, Milano 
Bruno Dente                                       già Politecnico di Milano 
Antonio Fasanella                              Sapienza Università di Roma 
Osvaldo Feinstein                              Valutatore indipendente 
Kim Forss                                          International evalutator 
Dora Gambardella                              Università di Napoli “Federico II” 
Giampietro Gobo                               Università di Milano 
Sebastian Lemire                               University of California at Los Angeles, UCLA 
Andrea Lippi                                      Università di Firenze 
Andrea Mairate                                  Commissione europea - Institute for European Studies 
Giuseppe Moro                                  Università di Bari 
Daniela Oliva                                     IRS, Bologna 
Katia Papazian                                   Institut Polytechnique de Lausanne 
Aline Pennisi                                      MEF 
Carlo Pennisi                                      Università di Catania 
Donatella Poliandri                            INVALSI 
Laura Polverari                                  University of Strathclyde, Glasgow 
Claudio Radaelli                                University of Exeter 
Emanuela Reale                                 CNR, Roma 
Maria Stella Righettini                       Università di Padova 
Barbara Romano                                ASVAPP 
Paolo Severati                                    INAPP 
Claudio Torrigiani                             Università di Genova 
Giancarlo Vecchi                               Politecnico di Milano 
Alberto Vergani                                 Valutatore indipendente 

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788835166719



 

Il presente volume è pubblicato in open access, ossia il file dell’intero lavoro è 

liberamente scaricabile dalla piattaforma FrancoAngeli Open Access 

(http://bit.ly/francoangeli-oa). 

FrancoAngeli Open Access è la piattaforma per pubblicare articoli e mono-

grafie, rispettando gli standard etici e qualitativi e la messa a disposizione dei 

contenuti ad accesso aperto. Oltre a garantire il deposito nei maggiori archivi 

e repository internazionali OA, la sua integrazione con tutto il ricco catalogo 

di riviste e collane FrancoAngeli massimizza la visibilità, favorisce facilità di 

ricerca per l’utente e possibilità di impatto per l’autore. 

 

Per saperne di più: Pubblica con noi 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

I lettori che desiderano informarsi sui libri e le riviste da noi pubblicati  

possono consultare il nostro sito Internet: www.francoangeli.it e iscriversi nella home page 

al servizio “Informatemi” per ricevere via e-mail le segnalazioni delle novità. 

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788835166719

https://www.francoangeli.it/autori/21
https://www.francoangeli.it/Informatemi


LEGGERE
L’INNOVAZIONE
NELLA SCUOLA 

a cura di
Francesca Storai, Sara Mori,
Francesca Rossi, Valentina Toci

11900.2_1900.2.16  26/06/24  16:12  Pagina 2

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788835166719



 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Il volume è stato realizzato grazie al contributo economico di INDIRE 
 
 
 

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. 
 

Pubblicato con licenza Creative Commons Attribuzione-Non Commerciale-Non opere derivate  
4.0 Internazionale (CC-BY-NC-ND 4.0) 

 
L’opera, comprese tutte le sue parti, è tutelata dalla legge sul diritto d’autore. L’Utente nel 

momento in cui effettua il download dell’opera accetta tutte le condizioni della licenza d’uso 
dell’opera previste e comunicate sul sito  

https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.it 
 

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788835166719



5

Indice

Introduzione, di Francesca Rossi, Valentina Toci

1. L’importanza di valutare l’innovazione, di Francesca 
Storai 

2. Un quadro di riferimento per l’innovazione, di Valentina 
Toci

3. Il contesto e l’impianto metodologico della ricerca, di 
Sara Mori, Valentina Toci

4. La leadership condivisa per l’innovazione organizzati-
va, di Serena Greco, Elettra Morini 

5. La percezione dell’innovazione in classe, di Paola Nen-
cioni, Francesca Rossi

6. Le Soft skills degli studenti, di Sara Mori, Francesca 
Storai

Conclusioni, di Sara Mori, Francesca Storai

Bibliografia

Appendice A: I questionari per la triangolazione della va-
lutazione, a cura del gruppo di ricerca: Serena Greco, Fran-
cesca Rossi, Francesca Storai, Sara Mori, Elettra Morini, 
Paola Nencioni, Valentina Toci

Curatrici e autori

pag. 7

» 13

» 20

» 31

» 50

» 64

» 79

» 94

» 100

» 121

» 122

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788835166719



Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788835166719



7

Introduzione1 

di Francesca Rossi, Valentina Toci

Il termine “valutare”, nel suo significato etimologico, rimanda all’idea 
di attribuire un valore, dare un peso alle azioni messe in atto e agli esiti 
raggiunti. Un processo che porta con sé un profondo cambiamento cultura-
le perché implica una riflessione critica, un’oggettivazione delle esperienze 
e dei risultati, verso un’assunzione di responsabilità rispetto al proprio 
operato. Ogni volta che si intraprende un processo di valutazione si decide 
di osservare un qualcosa, si chiariscono le motivazioni e gli strumenti alla 
base dell’indagine. La finalità della valutazione, infatti, può perseguire una 
logica di controllo o di sviluppo. Nel primo caso, la valutazione ha una 
funzione di accountability per rendere conto ai vari stakeholder, nel quadro 
più ampio delle scelte compiute a livello decisionale, della conformità dei 
risultati e dei processi rispetto alle prescrizioni normative; nel secondo, 
invece, la logica di sviluppo e la funzione di learning, si concentra sulla 
valutazione come processo mirato a identificare strategie di miglioramento 
adeguate e basate sulle evidenze emerse (Castoldi, 2013; Palumbo, 2001). 
Attualmente sta prendendo sempre più campo il ruolo della valutazione 
come strumento di miglioramento continuo (School Self Empowerment), 
basato su un cambiamento sistemico dei processi interni (Capogna, 2018; 
Harris, 2001) e su dinamiche e strumenti di autovalutazione (Hopkins, 
2003). La valutazione, intesa come strumento di empowerment, implica la 
partecipazione dei vari stakeholder della comunità scolastica al fine di mi-
gliorare le dinamiche e le relazioni interne ed esterne che la coinvolgono, 
attribuendo all’autonomia gestionale degli istituti il valore della responsabi-
lità che comporta prendere decisioni e agire come protagonista delle pro-
prie scelte (Capogna, 2010). 

1. Il capitolo è pensato e progettato in modo totalmente congiunto dalle autrici.
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Secondo Hopkins (2003), la valutazione come motore dello svilup-
po innesca processi virtuosi nella crescita professionale dei dirigenti, del 
middle management e dei docenti, contribuendo al successo degli studen-
ti e alla crescita della scuola come organizzazione che apprende (Kools, 
Stool, 2016). Il processo si configura come uno strumento efficace per 
promuovere lo sviluppo sia degli individui che dell’organizzazione stes-
sa, stimolando l’autoefficacia attraverso il confronto interno (Fetterman, 
Wandersman, 2007). In passato, molte decisioni nel campo dell’istruzione 
sono state prese basandosi su percezioni e osservazioni dirette degli even-
ti. Tuttavia, oggi si comprende l’importanza di utilizzare dati misurabili e 
confrontabili per il miglioramento continuo (Slavin, 2012). In tal senso, il 
problema delle scuole si associa ad una sua crescita culturale, legata alla 
capacità di selezionare quelli che, ad esempio, provengono dal Sistema 
informativo del Ministero o dalle rilevazioni sugli apprendimenti degli 
studenti di INVALSI, rilevanti per guidare l’azione di miglioramento (Fag-
gioli, Mori, 2018). A far comprendere l’importanza dell’uso dei dati per la 
progettazione e il monitoraggio delle azioni, ha contributo la pressante ri-
chiesta di una maggiore trasparenza e accountability delle scelte effettuate 
ad opera dei genitori e della società (Messelt, 2004; Kyriakides, Campbell, 
2004). Il coinvolgimento degli stakeholder nelle analisi risulta fondamen-
tale sia a livello didattico (docenti) che organizzativo (dirigenti scolastici e 
middle management) per ottenere una panoramica completa e pianificare 
azioni di miglioramento prioritarie. A tal proposito, una guida interessante 
è rilevabile nel processo decisionale basato sui dati (Data Driven Decision 
Making), come descritto da Mandinach e colleghi (2005). Questo si arti-
cola in diverse fasi, dalla raccolta iniziale di informazioni, all’analisi con-
testuale fino alla riflessione finale per la selezione delle azioni. A partire 
da questa cornice teorica, anche la misurazione dell’innovazione diviene 
una strategia di miglioramento fondamentale per il sistema educativo. In 
questo contesto, la ricerca valutativa, come “ricerca informata da eviden-
ze” (Evidence Based Education, EBE), risulta essere efficace al fine del 
miglioramento continuo (Calvani, Marzano, 2020). Di recente, i modelli 
che provengono dalla “ricerca informata da evidenze” (ad esempio Hattie, 
2005) hanno dimostrato come formazione, intervento sul campo e valuta-
zione siano funzionali al conseguimento di miglioramenti che siano evi-
denti e documentabili. L’obiettivo ultimo della valutazione come strumento 
di empowerment è quello di coinvolgere gli attori della scuola al fine di 
migliorare e innovare i processi di insegnamento, renderli maggiormente 
“supportivi” ed “attivanti” a livello di classe, migliorare la capacità di ren-
dicontare e utilizzare i risultati dell’azione formativa per indirizzare i flussi 
decisionali a livello di organizzazione scolastica (Scheerens, 2018). La lo-
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gica adottata da Scheerens nel suo ultimo studio si fonda sul presupposto 
che, per identificare l’efficacia educativa, è necessario comprenderne anche 
gli aspetti negativi e l’inefficacia: una postura critica e riflessiva che secon-
do l’autore è necessaria per raggiungere una maggiore consapevolezza sul 
“come fare” meglio. La tematica dell’efficacia educativa e delle evidenze di 
ricerca disponibili si esprime in un modello integrato multi-livello che esa-
mina il livello dello studente, il livello dell’insegnamento in classe, quello 
della scuola e del sistema scolastico. In tale senso, attraverso la compa-
razione dei punti di vista di tutti gli stakeholder della comunità educante 
(dirigenti scolatici, docenti, studenti e genitori), si arriva ad una visione 
sistemica delle dinamiche che attraversano la scuola che è quella adottata 
nella ricerca oggetto del presente volume. La diffusione della valutazione 
e dell’autovalutazione come strumenti di analisi e riflessione nell’ottica del 
miglioramento continuo e dell’innovazione incontra ancora degli ostacoli 
nella sua realizzazione: nonostante la scuola riconosca i problemi reali, la 
scelta di azioni significative di miglioramento risulta inefficace se non ba-
sata su evidenze derivanti dall’analisi del contesto.

Il presente lavoro illustra i risultati della Ricerca sulla Valutazione dei 
Processi di Innovazione realizzata con un campione di scuole appartenenti al 
Movimento delle Avanguardie Educative (AE), una rete di scuole innovative 
promossa da INDIRE. L’azione valutativa che si intende approfondire vuole 
cogliere la complessità dell’organizzazione scolastica attraverso l’analisi degli 
elementi di innovazione sui livelli sopra descritti (pratica didattica, scuola, 
sistema educativo) facendo emergere le peculiarità dei diversi attori (dirigenti 
scolatici, docenti, studenti e genitori). Attraverso i dati raccolti si intendono 
comprendere le trasformazioni attuate nell’organizzazione interna e nelle 
pratiche didattiche, individuando quali sono le condizioni che a livello di 
scuola, di classe, fino ad arrivare agli studenti, supportano l’innovazione.

I primi capitoli di questo volume introducono il concetto di innovazio-
ne nell’ambito dell’istruzione e spiegano l’importanza di valutare i processi 
innovativi che coinvolgono la scuola a tutti i livelli. Successivamente, ven-
gono approfonditi il quadro teorico di riferimento, l’impianto della ricerca 
e gli strumenti utilizzati. La seconda parte del volume presenta i risultati 
relativi ai cambiamenti osservati nelle pratiche didattiche e organizzative, 
sia a livello scolastico che di classe. 

Il primo capitolo, di Francesca Storai, è dedicato all’approfondimen-
to del concetto di innovazione e dei processi che si attivano nella scuola 
coinvolta in un simile percorso. Nella prima parte del capitolo, attraverso 
una breve analisi della letteratura, si illustra il concetto di innovazione 
in ambito educativo. Un costrutto difficile da imbrigliare perché legato a 
molte variabili: l’innovazione può dipendere da riforme scolastiche, da sin-
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goli docenti, può rivolgersi alla pratica didattica, agli ambienti di apprendi-
mento e all’organizzazione. Un concetto complesso che, come si vedrà nei 
contributi di questa pubblicazione, richiede un approccio multidimensio-
nale e multifattoriale. La seconda parte del capitolo affronta l’introduzione 
dell’innovazione in ambito educativo, un processo che può avere un impat-
to variabile sulla realtà circostante e che richiede un supporto continuo, 
un atteggiamento aperto di tutta la comunità scolastica per individuare 
obiettivi chiari e una visione della scuola, oltre a una flessibilità dovuta 
alla specificità del contesto. L’altro aspetto che emerge seguendo la logica 
sistemica, è che l’innovazione rappresenta un fenomeno olistico che coin-
volge tutti gli attori a vari livelli (dirigenti scolatici, docenti, studenti e 
stakeholder), una prospettiva funzionale all’indagine svolta con le scuole 
delle Avanguardie Educative e che ha permesso di triangolare le opinioni 
e osservare i vari livelli della scuola. Nell’ultimo paragrafo, si analizzano 
i motivi per i quali è utile valutare l’innovazione scolastica. Spesso inno-
vazione e valutazione sono temi percepiti come incompatibili, ma se con-
cepiti come parte integrante del processo la valutazione possono rivelarsi 
strumenti per ottenere una maggior comprensione del fenomeno, capire le 
ricadute e il raggiungimento degli obiettivi posti e gli eventuali aggiusta-
menti da apportare.

Il secondo capitolo, ad opera di Valentina Toci, fornisce i presupposti 
e i fondamenti teorici che sono alla base dell’elaborazione del framework 
realizzato dal gruppo di ricerca INDIRE nell’ambito del progetto. Sono 
individuate le condizioni che favoriscono o ostacolano la diffusione dell’in-
novazione all’interno delle scuole e i cambiamenti che la scuola riesce più 
facilmente ad attuare. Nella prima parte del capitolo, attraverso l’analisi 
della letteratura, si approfondiscono i principali quadri di riferimento e 
progetti di ricerca che, a livello internazionale, hanno rappresentato le tap-
pe fondamentali nella lettura dei processi di innovazione attuati nelle scuo-
le. Tra questi, si approfondiscono il DigCompOrg, alcuni studi dell’OECD 
come il “Measuring Innovation in Education”, il progetto “ILE – Innovati-
ve Learning Environments”, “IPPL – Innovative Pedagogies for Powerful 
Learning”, la “School as learning organisation”, ed altre ricerche condotte 
a livello europeo. Dalla disamina emergono le direttrici seguite dal sistema 
scolastico nella strada dell’innovazione e le caratteristiche di una scuola in-
novativa, aspetti accolti da INDIRE nello sviluppo del progetto e approfon-
diti nella seconda parte del capitolo. Il risultato è il framework per la “Va-
lutazione dei Processi di Innovazione” organizzato in 4 Macro-dimensioni 
e 15 sotto-dimensioni che considerano la scuola come un ecosistema in cui 
i livelli e gli attori si influenzano vicendevolmente attraverso relazioni di-
rette e indirette.  
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Il terzo capitolo, curato da Sara Mori e Valentina Toci, fornisce il con-
testo della ricerca. Le scuole coinvolte fanno parte di AE, una rete di istituti 
provenienti da diverse regioni italiane, impegnata in sperimentazioni che 
pongono lo studente al centro del proprio percorso formativo, promuovendo 
così un apprendimento significativo. Nel capitolo, vengono delineate le do-
mande di ricerca e il disegno metodologico, basato su un approccio Mixed 
Methods di tipo sequenziale esplicativo (Creswell, Plano Clark, 2011), che 
prevede una fase iniziale quantitativa seguita da una fase qualitativa. Si illu-
stra la selezione e le caratteristiche del campione delle scuole AE, iniziando 
dai criteri di ammissibilità e delineando le diverse fasi dell’indagine esplo-
rativa. Queste fasi comprendono l’interrogazione del database e l’analisi dei 
risultati, seguite dalla definizione del campione tramite interviste telefoni-
che ai dirigenti scolastici. Infine, vengono presentati i metodi di analisi dati 
elaborati mediante opportune tecniche statistiche univariate e multivariate e 
gli strumenti utilizzati, tra cui questionari per dirigenti, docenti e studenti, 
nonché test psicometrici standardizzati (Mesi per docenti; Amos e Clipper 
per studenti). 

Nel capitolo successivo, Serena Greco e Elettra Morini analizzano i 
risultati dei questionari delle scuole con riferimento alle dimensioni che 
possono essere ricondotte alle pratiche organizzative e gestionali (la pro-
gettazione strategica, l’uso dei dati e la propensione al cambiamento, il 
modello organizzativo e di leadership, la collaborazione in rete, i rapporti 
scuola-famiglia e scuola-territorio). La scuola, infatti, è un’organizzazione 
complessa, caratterizzata da legami deboli e dall’autonomia individuale 
in cui è possibile sperimentare ed innovare in singoli ambiti senza che ciò 
necessariamente abbia effetti sull’intera organizzazione. Nella prima parte 
del capitolo, una breve analisi della letteratura guida il lettore nella com-
prensione della natura della scuola come impresa formativa e organizzazio-
ne che apprende: la scuola offre un servizio di tipo culturale, con valenza 
sociale derivante dal mandato educativo che le è affidato dalla comunità. 
La natura culturale implica tra gli attori coinvolti la condivisione della vi-
sion e lo sviluppo di una comunità professionale coesa. In tal senso, diven-
ta importante lo sviluppo della scuola come organizzazione che apprende, 
capace di cambiare e rendere l’innovazione sostenibile. Un cambiamento 
organizzativo in cui, come evidenziato in tale sede, risultano fondamen-
tali lo stile di leadership, il ruolo del middle management e approcci che 
favoriscono l’impegno e la vision comune come la “shared leadership”. 
Attraverso i dati raccolti, si intende comprendere quali sono le condizioni 
che, a livello meso di scuola, supportano l’innovazione e la trasformazione 
nell’organizzazione interna; si intende comprendere se e come l’innovazio-
ne si sia radicata modificando il modello didattico tradizionale o se sia ri-
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masta ad appannaggio di pochi insegnanti. Infine, dalla triangolazione dei 
dati, si osserva quali sono le modalità organizzative che rendono l’innova-
zione sostenibile. In un’ottica di cambiamento, le pratiche di insegnamento-
apprendimento all’interno della classe rivestono un ruolo fondamentale in 
termini di introduzione di un nuovo paradigma che sostenga i processi di 
apprendimento (Santoianni, Striano, 2003). 

Nel quinto capitolo del volume, Paola Nencioni e Francesca Rossi ana-
lizzano i risultati dei questionari di docenti e studenti con riferimento alla 
dimensione della trasformazione delle pratiche didattiche (le metodologie 
didattiche, l’organizzazione della classe, le risorse educative, gli ambienti di 
apprendimento e i metodi di valutazione) e analizzano alcuni aspetti relativi 
al docente quali il senso di autoefficacia, le emozioni in merito alla profes-
sione docente, la percezione rispetto alla possibilità di migliorare la propria 
professionalità sia a livello di metodologie utilizzate che in merito alla 
capacità di gestire la classe. Nella prima parte del capitolo, attraverso una 
breve analisi della letteratura, emerge come una necessità quella di rimet-
tere in discussione le pratiche didattiche oramai inadeguate a fronteggiare 
i cambiamenti della società moderna. Un tale cambiamento della didattica 
richiede ai docenti non solo di rivedere le proprie prassi e strategie conso-
lidate nel tempo ma anche di essere soddisfatti del proprio lavoro, di pro-
vare emozioni positive verso ciò che fanno e di essere fiduciosi rispetto alla 
propria possibilità di migliorarsi (European Commission, 2021; Colombo, 
2017; Argentin, 2018). Attraverso la triangolazione dei dati raccolti si inten-
de comprendere quali sono le condizioni che, a livello di classe, supportano 
l’innovazione e la trasformazione delle pratiche ed evidenziare la ricaduta 
dell’utilizzo di metodologie didattiche efficaci e significative sulla soddisfa-
zione e sullo sviluppo professionale dei docenti.

Lo studente è considerato l’attore principale ed ultimo del processo for-
mativo. In quest’ottica, la ricerca ha indagato aspetti peculiari del successo 
formativo e dello sviluppo del cittadino consapevole e critico, prendendo in 
considerazione elementi della Global Competence (OECD, 2018). I test stan-
dardizzati che sono stati somministrati agli studenti (Clipper e Amos), sono 
volti ad approfondire le strategie di studio utilizzate, con una particolare atten-
zione a quelle utili a sviluppare un apprendimento significativo e contestualiz-
zato; l’organizzazione dello studio, considerando anche la capacità di autovalu-
tazione e le strategie metacognitive; la soddisfazione per la propria esperienza 
scolastica, in termini sia di supporto ricevuto nell’apprendimento, sia di benes-
sere relazionale. In quest’ultimo capitolo, Sara Mori e Francesca Storai pre-
sentano i risultati dell’indagine attraverso sia una analisi comparativa con le 
medie nazionali del campione normativo, sia una analisi descrittiva univariata 
e multivariata mediante l’utilizzo di modelli di regressione multilivello. 
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1. L’importanza di valutare l’innovazione 

di Francesca Storai 

1. Introduzione 

Nel momento storico che stiamo vivendo la scuola non rappresenta più la 
principale ed unica via di accesso al mondo del lavoro (Benadusi, Giancola, 
2020; Brunetti, 2021; Vogliotti et al., 2022; Dubet, Duru-Bellat, 2020; Far-
ges, Tenret, 2018). Sempre più numerose, infatti, sono le carriere lavorative 
che si costruiscono grazie alle molteplici e differenti combinazioni di for-
mazione formale/informale e di esperienze pratiche in auto-apprendimento 
che sanno sfruttare le opportunità offerte dalla tecnologia e dalla globaliz-
zazione. Pur riconoscendo come inevitabile questo cambiamento, la scuola 
continua a essere ancora oggi un ambiente cruciale per lo sviluppo e la 
formazione di competenze che prepara gli studenti ad affrontare le comples-
se sfide della contemporaneità (OECD PISA, 2018; Kholmuratovich et al., 
2020; González-Pérez, Ramírez-Montoya, 2022). Ne consegue che le istitu-
zioni formative e d’istruzione sono chiamate a riflettere su come promuovere 
la partecipazione attiva degli studenti e a fornire loro strumenti per adattarsi 
al cambiamento (Biesta, 2005, 2017). Ciò si presenta come un compito non 
semplice, poiché nel riportare al centro i valori dell’apprendimento e del suc-
cesso formativo dell’allievo è necessario mantenere un equilibrio tra le esi-
genze provenienti dal mercato del lavoro e la funzione formativa della scuola 
come agenzia educativa (Baldacci, 2019). L’obiettivo di questo capitolo è 
quello di contribuire alla riflessione sul tema dell’innovazione senza la prete-
sa di essere esaustivi, ma cercando di inquadrare il concetto di innovazione 
con una prospettiva ampia, attraverso una breve analisi della letteratura che 
permetterà di identificare alcuni degli aspetti che la caratterizzano. Le do-
mande su cui ci interrogheremo sono: quali sono gli aspetti distintivi dell’in-
novazione? Quale approccio adottare per indagarne l’introduzione a scuola e 
perché è importante valutare l’innovazione scolastica? 
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2. Cosa intendiamo quando parliamo di innovazione educativa 

L’innovazione in ambito educativo può essere considerato un concetto 
abilitante, poiché si configura come fattore chiave per l’avanzamento delle 
attività da uno stato all’altro che promuove comportamenti dinamici e at-
teggiamenti proattivi verso il cambiamento (Huberman, 1973).

In generale, le spinte innovative nella scuola provengono da direzioni 
diverse: attraverso riforme che promuovono l’innovazione dall’alto e quindi 
top-down, oppure che emergono dal basso (bottom-up), grazie a proposte 
di singoli docenti che aprono la strada a nuove soluzioni e strategie didat-
tiche e/o organizzative. Tuttavia, poiché il cambiamento richiede sforzi ed 
energie che hanno effetti sul sistema, introdurre innovazioni a scuola non 
garantisce automaticamente entusiasmo da parte di tutti gli attori coinvolti 
(Biondi, 2020). L’introduzione dell’innovazione, infatti, investe livelli e 
riguarda fasi di strutturazione diversi, con tempi e modalità contestualiz-
zate richiedendo un approccio multidimensionale, multifattoriale e anche 
multi-attore. Prima però di addentrarci nel merito dell’analisi di ciò che ca-
ratterizza e distingue l’innovazione riportiamo di seguito una definizione di 
innovazione: «a new or improved product or process (or combination there-
of) that differs significantly from the unit’s previous products or processes 
and that has been made available to potential users (product) or brought 
into use by the unit (process)» che riprendiamo da Vincent Lacrin e colle-
ghi (2019, p. 17) dal documento Measuring Innovation In Education il cui 
obiettivo è stato quello di offrire ai governi policy per il miglioramento 
della qualità dei sistemi educativi innovativi. Molto semplice ma efficace 
tale definizione ci permette, infatti, di inquadrare il nostro discorso nel 
contesto indagato, il cui tentativo è stato quello di valutare la ricaduta delle 
innovazioni introdotte in un campione di 52 scuole aderenti al Movimento 
delle Avanguardie Educative (AE) che hanno sperimentato due “idee” per 
almeno due anni. Definire e valutare l’innovazione è un processo comples-
so e impegnativo, poiché la relazione tra innovazione e risultato auspicato 
non è diretta e non è sempre chiaro quali variabili intervengano nel pro-
cesso di cambiamento e come tali variabili influiscano sui risultati ottenuti 
(Halàsz, 2018; Hofman et al., 2013).

3. Caratteristiche delle innovazioni in ambito educativo 

Si discute da sempre di rinnovamento nell’istruzione con l’intento di 
trasformare le strategie di insegnamento, gli ambienti di apprendimento 
e le modalità organizzative della scuola. Questo processo mira a trovare 
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soluzioni che tengano conto delle necessità economiche, sociali, culturali e 
ambientali di una società in costante evoluzione (Deppeler, Aikens, 2020). 
Gli aspetti che influenzano la cultura dell’innovazione, sebbene non siano 
facili da classificare, sono molteplici: secondo Fuad e colleghi (2020) in-
cludono: la personalità dei docenti, la collaborazione e il supporto della 
leadership. Genlott et al. (2019) distinguono due livelli di innovazione: uno 
che introduce nuove modalità senza modificare l’organizzazione e l’altro 
che ridefinisce radicalmente le attività cambiando interamente il sistema. 
Anne Mai Walder (2014) sottolinea che il processo di rinnovamento peda-
gogico impatta sul modello educativo con inevitabili ricadute sulla pratica 
didattica e sull’organizzazione ed è quindi necessario prevedere una rete 
a supporto coinvolgendo tutti gli attori incluso i genitori e gli studenti dei 
quali è importante avere il consenso e il sostegno (Smith, 2012). Serdyukov 
(2017) spiega come l’innovazione può essere caratterizzata sia da un pro-
cesso evolutivo, il cui miglioramento cresce nel tempo e richiede un sup-
porto continuo, oppure con un atto “rivoluzionario” (ivi, p. 9) cambiando 
totalmente la situazione esistente. Secondo l’autore l’innovazione è il risul-
tato di tre fasi: l’idea, che può essere di un singolo o di un gruppo, la sua 
implementazione, attraverso il processo messo in atto e infine il  cambia-
mento, ovvero il prodotto che deriva dall’idea originale e che porta  a un 
significativo miglioramento degli apprendimenti degli studenti. L’innova-
zione a scuola si configura, inoltre, come un concetto sistemico che inci-
de positivamente sullo sviluppo professionale dei docenti e sulla qualità 
complessiva della scuola. Quando i docenti adottano pratiche innovative, 
migliorano la loro capacità di insegnamento e favoriscono lo sviluppo di 
competenze chiave negli studenti orientate all’innovazione (Supriani et al., 
2022; Karolčík, Marková, 2023). L’implementazione dell’innovazione è un 
atto intenzionale e necessita di obiettivi chiari e sostenibili e soprattutto 
richiede investimenti in termini di risorse umane, economiche e di tempo 
(Guzman, Castrillon, 2021). L’impatto dell’innovazione può essere lieve o 
trasformativo, influenzando la cultura scolastica e la visione (Law, 2014), 
in tal senso la comunicazione tra ricerca educativa e pratica dell’insegna-
mento diventa elemento cruciale (Guerra, Costa, 2021) perché permette di 
supportare le routine delle pratiche didattiche e organizzative della scuola. 
È importante, inoltre, riconoscere i contesti locali come ambiti privilegiati 
nei quali promuovere l’innovazione, poiché ogni territorio ha esigenze dif-
ferenti: Dawes-Duraisingh, Sachdeva (2021) propongono un metodo basato 
sull’indagine (Inquiry-Driven Innovation) che parte dall’ascolto e permette 
di essere guidati dall’indagine stessa.

Da questa brevissima analisi si possono ricavare alcuni elementi che 
proveremo di seguito ad argomentare: l’innovazione necessita di suppor-
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to, poiché coinvolge attori diversi e a vari livelli e si realizza attraverso 
un processo che include la creazione di ambienti di apprendimento reali e 
virtuali. Questi ambienti mirano a stimolare la sperimentazione di nuove 
metodologie e pratiche didattiche. Sostenere l’innovazione implica anche 
dare un senso concreto e tangibile alle azioni compiute e riconoscere il 
contributo attivo di ciascuno nel proprio ruolo. Ciò include la creazione di 
sinergie con altre scuole attraverso la formazione di reti capaci di suppor-
tare efficacemente i processi didattici e organizzativi. Il secondo aspetto 
riguarda l’individuazione di obiettivi chiari e una visione condivisa della 
scuola: quando i traguardi da raggiungere sono condivisi e co-progettati 
favoriscono condizioni favorevoli affinché l’innovazione diventi un focus co-
mune e produca effetti positivi su tutti i livelli della scuola. L’ultimo aspetto 
riguarda la contestualizzazione: le innovazioni sono più efficaci e accettate 
all’interno dell’organizzazione quando derivano dai bisogni e dalle necessità 
manifestati dalla comunità, poiché coinvolge un numero ampio di soggetti e 
permette di orientare l’azione innovativa nella direzione corretta.

4. Approccio multilivello e innovazione

Le politiche educative nazionali e internazionali sull’innovazione han-
no ispirato vari autori (Greany, 2022; Josef, Matheus, 2019) nel cercare 
fattori che favoriscano l’innovazione scolastica, come la collaborazione, la 
formazione e la creazione di ambienti di apprendimento adeguati, oltre al 
sostegno necessario dato dalla governance. Questi aspetti sono denominati 
come “processi” nell’ottica delle teorie sull’efficacia educativa che, insie-
me alle condizioni contestuali e agli input, influenzano l’output riferito in 
ultima analisi al successo formativo degli studenti (Scheerens, 2018, p. 6). 
Seguendo questo approccio, i processi si sviluppano su tre livelli princi-
pali: il sistema educativo, la scuola e la classe, le cui prospettive anche se 
differenti risultano complementari (Wiewiora et al., 2019). Ciascun livello 
è autonomo internamente ma al tempo stesso interconnesso con l’altro, 
per questo si verificano legami forti all’interno del livello e legami deboli 
invece tra un livello e l’altro. L’approccio multilivello è stato riconosciuto 
dal gruppo di ricerca come funzionale nell’analisi condotta con le scuole di 
AE: i livelli, infatti, sono stati esaminati da diverse prospettive dove l’inno-
vazione, introdotta attraverso le idee del Movimento, è stata la lente attra-
verso la quale si sono osservati i processi attivati e di cui successivamente 
sono stati analizzati i risultati relativi alla percezione degli attori sulla loro 
esperienza professionale e formativa all’interno della scuola. Rispetto al li-
vello del sistema, l’input considerato nella nostra indagine proviene princi-

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788835166719



17

palmente dalla spinta bottom-up delle scuole che hanno introdotto le inno-
vazioni sottoforma di “idee” e che successivamente hanno avuto supporto 
da INDIRE per la creazione di una rete di scuole e di un movimento pro-
attivo per l’innovazione scolastica. A livello scuola la leadership gioca un 
ruolo fondamentale nel promuovere la cultura dell’innovazione e favorisce 
l’apprendimento a vari livelli dell’organizzazione (Day et al., 2020). Secon-
do Waruwu e colleghi (2020), la leadership trasformazionale, poiché foca-
lizzata sull’apprendimento organizzativo, stimola positivamente la capacità 
di innovazione della scuola.  In un’ottica innovativa e al fine di promuovere 
innovazioni, purché si mantenga un equilibrio adeguato tra forma dell’in-
novazione e contesto entro il quale si attua, la valorizzazione delle capacità 
innovative dei docenti (Niesen et al., 2018) è importante, poiché permette 
di individuare una vision orientata al cambiamento accettata e condivisa da 
tutti. Nella gerarchia dei livelli troviamo quello della classe: i docenti sono 
i principali promotori dell’innovazione poiché operano sia a livello didat-
tico, sviluppando strategie e metodi, che a livello relazionale, attraverso il 
dialogo professionale con colleghi e studenti (Titone, ibidem). Discussioni 
regolari sull’innovazione e sulle competenze del XXI secolo tra insegnan-
ti di diverse discipline contribuiscono, così come la collaborazione, alla 
crescita di una cultura innovativa nella scuola. I fattori sociali giocano un 
ruolo fondamentale nella diffusione dell’innovazione, soprattutto quando 
vengono diffusi e sostenuti: Genlot (ibidem) ha osservato che gli insegnanti 
inclini all’innovazione hanno tratto beneficio dalla collaborazione con col-
leghi meno propensi al cambiamento. La collaborazione è un fattore posi-
tivo che aumenta l’autoefficacia del docente e il senso di appartenenza alla 
comunità (Aquario et al., 2017). I continui feedback derivati dal confronto 
e dall’osservazione ricevuti si rivelano importanti per la crescita professio-
nale e le ricadute sugli apprendimenti degli studenti (Calkins et al., 2021; 
Storai, Pedani, 2021). Come detto inizialmente l’approccio secondo le teo-
rie dell’efficacia scolastica è orientato verso output che ciascun livello può 
definire attraverso indicatori, anche se il fine ultimo e l’output principale 
rimane, comunque, il successo formativo degli studenti. Lo sviluppo di 
competenze, infatti, si connota, uno dei fattori chiave che caratterizza l’in-
novazione e risulta essere un parametro per identificare il grado di qualità 
della scuola (Giancola, 2019; Viteritti, 2019). Valente e Mayer (2019) evi-
denziano che bassi livelli di abilità e competenze, insieme a una domanda 
debole di competenze elevate e a un utilizzo limitato delle competenze 
esistenti, costituiscono un ostacolo per l’espressione del potenziale innova-
tivo del paese. Questo rappresenta un freno alla piena realizzazione di una 
Ricerca e Innovazione Responsabile, come promossa dall’Unione Europea. 
La situazione critica riguarda sia i livelli di abilità e competenze raggiunti 
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che le possibilità di utilizzarli per partecipare al processo innovativo e so-
stenere la ricerca e l’innovazione nel paese. Favorire lo sviluppo e la cresci-
ta delle competenze degli studenti potrebbe quindi permettere di formare 
cittadini con spirito critico e capacità di scelte consapevoli, ma soprattutto 
in grado di intervenire e promuovere un reale cambiamento personale e 
collettivo e di inserirsi adeguatamente e in modo competente e innovativo 
nel mondo del lavoro.

5. L’importanza di valutare l’innovazione

Come visto nei paragrafi e capitoli precedenti, l’innovazione è consi-
derata un processo fondamentale per lo sviluppo della qualità dei sistemi 
d’istruzione e delle scuole, nonché per il miglioramento della pratica didat-
tica degli insegnanti (Gross, 2021). Per questo, in accordo con Tubin (2010) 
l’atteggiamento verso di essa risulta positivo poiché viene percepita come 
“«the bridge connecting the unpleasant present to the desirable future, while 
increasing the sense of control over the turbulent environment» (ivi, p. 1). 
Tale prospettiva è sicuramente un obiettivo auspicabile, ma non sempre si 
traduce in una progettualità di successo in grado di giustificare lo sforzo 
impiegato sia in termini economici che di risorse umane. Tuttavia, l’in-
novazione è un concetto complesso e imprevedibile, soggetto a variazioni 
nel tempo e nei diversi contesti in cui si applica: tenerlo sotto controllo è 
un modo per ottenere informazioni sulla sua evoluzione, ma ancora di più 
è valutarlo e di seguito cercheremo di spiegare perché. La prima ragione 
risiede nel concetto stesso di valutazione, nel suo significato, efficacemente 
esplicitato da Nicoletta Stame (1998, p. 9) «Valutare significa analizzare se 
un’azione intrapresa per uno scopo corrispondente ad un interesse collettivo 
abbia ottenuto gli effetti desiderati o altri, ed esprimere un giudizio sullo 
scostamento che normalmente si verifica». In questo senso è importante 
considerare le aspettative della comunità riguardo a un determinato pro-
gramma o progetto. Tuttavia, le parole di Stame permettono di porre l’atten-
zione sulla principale funzione della valutazione, ovvero quella di fornire un 
giudizio. Come afferma Palumbo (2001, p. 48), “vi è valutazione ogni qual-
volta si richiede (…) di giudicare un’azione intenzionale (…) in base a criteri 
specifici e a informazioni rilevanti; quindi, i requisiti basilari della valuta-
zione sono la produzione di un giudizio basato sull’intenzionalità dell’azione 
da valutare (…)”. La valutazione è quindi un atto intenzionale del valutatore 
nel momento in cui si confronta con un particolare fenomeno e rappresenta 
la volontà consapevole guidata da criteri definiti di formulare un giudizio. 
Un’altra ragione sul perché sia importante valutare l’innovazione è discussa 
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da Lorna Earl e Helen Timperley nel loro lavoro “Evaluative thinking for suc-
cessful educational innovation” (2015). Le autrici sostengono che l’approccio, 
all’interno di un processo innovativo efficace, vada oltre la semplice misura-
zione o quantificazione, poiché può stimolare nuovi apprendimenti e fornire 
informazioni preziose per il progresso del progetto. Le autrici evidenziano 
come l’innovazione e la valutazione siano spesso percepite come concetti in-
compatibili, ma se integrate nel processo di innovazione, la valutazione può 
diventare uno strumento potente per interpretare, raccogliere e analizzare dati 
fondamentali per comprendere gli effetti delle iniziative educative. Questo 
permette di rispondere alla domanda “che differenza fa?” (Dunn in Palumbo), 
migliorando la comprensione del fenomeno e dei suoi obiettivi. La terza ragio-
ne riguarda la natura stessa dell’innovazione e la direzione verso cui si evolve. 
Un esempio significativo di valutazione dell’innovazione è emerso dall’in-
dagine “Innova”, condotta nelle scuole ungheresi tra il 2016 e il 2018, il cui 
approfondimento teorico sarà trattato nel capitolo successivo. Secondo Halàsz 
(ibidem), che ha guidato questa ricerca, le valutazioni delle innovazioni propo-
ste dalle riforme governative aiutano a valutare l’efficacia degli investimenti, 
ma un’enfasi crescente è da porsi sulle innovazioni provenienti dal basso, che 
si diffondono tra insegnanti e scuole in modo spontaneo e non pianificato. 
Innova ha mirato a esaminare le varie tipologie di innovazioni presenti nelle 
scuole, coinvolgendo gli attori responsabili della loro attuazione e analizzando 
i modi in cui tali innovazioni si diffondono nel tempo e nello spazio.

Ripartendo quindi dalla domanda iniziale che ci eravamo posti all’inizio 
del capitolo sull’importanza di valutare l’innovazione, diventa essenziale con-
siderare il significato etimologico di valutazione come “attribuzione di un 
valore” (Stame, 2020; Domenici, 2014), ma anche un atto finalizzato (Do-
menici, 2012; Corsini, 2018) e intenzionale (Palumbo). Così la valutazione 
assume importanza sia come “valorizzazione dello status del docente” 
(Lotti, 2017), sia nell’analisi delle innovazioni emergenti nel contesto lavo-
rativo. Valutare le innovazioni provenienti dal basso, diffuse tra i docenti e 
nelle scuole, è di per sé un atto valorizzante che focalizza l’attenzione sul 
processo e attribuisce rilevanza al fenomeno spiegando perché è importan-
te porre l’attenzione su di esso (Brighenti, 2017).

Nel volume si riportano i risultati di un’indagine condotta su un campio-
ne di scuole che hanno aderito al Movimento delle Avanguardie Educative, 
le cui pratiche innovative hanno una natura di innovazione spontanea e 
orizzontale e che Indire ha supportato con azioni di formazione e dissemi-
nazione. L’obiettivo dell’indagine è delineare la linea di demarcazione tra la 
rete in espansione e l’impatto delle innovazioni nelle scuole, al fine di com-
prendere i punti di forza e di debolezza e promuovere azioni concrete per la 
crescita e lo sviluppo del Movimento. 
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2. Un quadro di riferimento per l’innovazione 

di Valentina Toci

Il cambiamento sociale ha trasformato il ruolo della scuola, passando 
dalla mera trasmissione di conoscenze teoriche alla formazione di cittadini 
competenti in un mondo in costante evoluzione. Questa nuova missione ha 
richiesto una profonda riflessione a livello internazionale, dando avvio a 
processi di trasformazione e innovazione nel sistema scolastico.

La prima parte di questo capitolo esplorerà i principali quadri di riferi-
mento e progetti di ricerca che hanno guidato la comprensione dei processi 
innovativi nelle scuole. Successivamente, sarà descritto il framework svi-
luppato da INDIRE per valutare i processi di innovazione, delineando le 
caratteristiche, i modelli e azioni che caratterizzano una scuola innovativa.

1. Il contesto internazionale

Gli studi sul tema dell’innovazione nel sistema scolastico hanno ricevu-
to notevole attenzione negli ultimi 15 anni, con numerose indagini condot-
te a livello internazionale. 

In Europa, olandesi e ungheresi, hanno contribuito significativamen-
te alla comprensione dell’innovazione nella scuola. Nel 2007 in Olanda, 
Hofman (Hofman et al., 2013) ha identificando nei processi gestionali-
organizzativi e nelle pratiche didattiche, le dimensioni alla base dell’inno-
vazione. La ricerca condotta da Moolenar nel 2009 (Moolenar et al., 2010) 
si è concentrata sul “clima innovativo della scuola”, considerato un ele-
mento cruciale per il successo nell’attuazione delle innovazioni e nei pro-
cessi di miglioramento. Moolenar ha anche evidenziato il legame tra una 
leadership trasformazionale, che coinvolge profondamente il dirigente nel 
valorizzare il potenziale presente nel contesto scolastico e l’atteggiamento 
positivo degli insegnanti nello sperimentare nuove pratiche didattiche per 
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migliorare la propria scuola. Anche in Ungheria nell’ambito del progetto 
di ricerca INNOVA, condotto dall’Università di Budapest, Haelermans 
(2010) ha esaminato i fattori che favoriscono o ostacolano l’innovazione. 
Dall’indagine emerge un quadro dell’innovazione come fattore multiforme 
influenzato da variabili ambientali, organizzative e individuali (Horváth, 
Halász, 2017).

A livello internazionale, l’OECD ha condotto importanti progetti di 
ricerca comparativa tra gli Stati membri e altri partner, con l’obiettivo di 
identificare pratiche innovative efficaci e indicatori utili per interpretare le 
innovazioni emergenti.

Particolare rilevanza per la definizione del framework della ricerca 
presentata in questo volume hanno avuto le pubblicazioni riguardanti il 
progetto “Measuring Innovation in Education” (Vincent-Lancrin et al., 
2019) e il progetto “ILE – Innovative Learning Environments” (OECD, 
2017a). Queste indagini hanno evidenziato gli elementi basilari nei processi 
di innovazione educativa, come le metodologie didattiche, l’organizzazione 
delle attività di classe, i metodi di valutazione e l’uso delle tecnologie, con 
un crescente orientamento verso un apprendimento attivo e una maggiore 
integrazione della tecnologia. In particolare, il progetto ILE ha approfon-
dito l’innovazione in un contesto più ampio, focalizzandosi sull’ambiente 
di apprendimento come un ecosistema sociale e cooperativo che supera i 
confini della classe. Il framework di questa indagine descrive l’ambiente 
di apprendimento innovativo come un contesto in cui l’apprendimento si 
colloca all’interno di una rete di relazioni che interessano gli insegnanti, i 
contenuti e le risorse che gravitano intorno allo studente. 

Tra gli altri studi presi in esame importante è stato anche il DigiCom-
pOrg, European Reference Framework for Digitally-Competent Educatio-
nal Organisation. Il modello individuato fornisce uno strumento di rifles-
sione e autovalutazione per osservare l’integrazione delle tecnologie nelle 
organizzazioni educative. Nonostante la specificità del campo di indagine, 
questo framework identifica sette dimensioni che attraversano l’intera scuo-
la come sistema e che sono considerate alla base dell’innovazione: il ruolo 
della leadership, le pratiche di insegnamento e apprendimento, lo sviluppo 
professionale, la valutazione centrata sullo studente, i contenuti, i curricula, 
le infrastrutture e le collaborazioni in rete.

Un altro framework che osserva la scuola secondo un’ottica di siste-
ma è quello sviluppato dall’OECD-UNICEF che definisce le scuole come 
“learning organization”, organizzazioni che possono cambiare, adattarsi 
a nuove circostanze, in cui tutti i membri sono impegnati in un processo 
continuo di apprendimento e lavorano insieme per realizzare una visione 
comune (Kools, Stoll, 2016, p. 10). Tale modello concepisce la scuola co-
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me un contesto di apprendimento che si basa su una serie di principi volti 
a sostenere un ambiente educativo dinamico e in continua evoluzione. Tra 
questi troviamo la promozione di una cultura dell’apprendimento continuo, 
il sostegno allo sviluppo professionale del personale, la leadership condivi-
sa che coinvolge tutti i membri della comunità scolastica, la valorizzazione 
della collaborazione, l’apertura alle famiglie e al territorio. Ulteriori ele-
menti cruciali sono la riflessione critica, la postura di ricerca e la flessibili-
tà in risposta alle sfide emergenti.

Come si evince da questa breve rassegna, gli studi condotti sui processi 
di innovazione nella scuola hanno ampliato il loro focus, passando dall’a-
nalisi di singoli elementi, come nelle prime ricerche comparative OECD 
citate, verso un approccio maggiormente sistemico che comprende azioni 
educative, didattiche e organizzative. In generale, queste ricerche confer-
mano che l’innovazione è un processo complesso che coinvolge i diversi 
livelli e attori della scuola (Scheerens, 2018). Perkins e Reese (2014) hanno, 
inoltre, enfatizzato l’importanza di condizioni specifiche affinché nella 
scuola le innovazioni abbiano successo nel lungo termine, tra queste la cor-
nice pedagogica, la leadership, l’interazione con la comunità e l’istituziona-
lizzazione. In tal senso, secondo i due ricercatori del MIT, è fondamentale 
che le innovazioni siano integrate in una cornice dove la vision e mission 
sono condivise, sostenute dalla comunità educativa, supportate dalla lea-
dership e avvalorate nei documenti strategici. 

Queste ricerche hanno fornito importanti contributi alla comprensione 
dell’innovazione nel contesto scolastico e hanno influenzato lo sviluppo di 
nuovi framework e approcci in vari paesi europei.

2. Il framework di INDIRE 

Come è stato evidenziato dall’analisi della letteratura, emerge chia-
ramente che l’innovazione richiede un approccio sistemico che consideri 
l’interazione dei diversi fattori educativi e organizzativi. Inoltre, è essen-
ziale una forte integrazione nell’ambito della cultura e della visione condi-
visa della scuola affinché l’innovazione possa effettivamente realizzarsi. La 
comparazione dei diversi quadri teorici ci ha permesso di individuare i fat-
tori alla base dell’innovazione nella scuola come: la leadership, la condivi-
sione della visione e dei processi di governance, lo sviluppo professionale, 
l’aggiornamento del curriculum, la collaborazione interna ed esterna intor-
no alla scuola, i cambiamenti nelle pratiche di insegnamento e apprendi-
mento, e l’analisi dei risultati educativi in un’ottica riflessiva (Kools, Stoll, 
2016; Delgado, 2011; OECD, 2013).
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L’expertise maturata in questi anni da INDIRE e gli studi condotti a 
livello internazionale, hanno rappresentato il substrato culturale entro il 
quale è stato declinato il framework della ricerca “Valutazione dei processi 
di innovazione”. Tutti i fattori chiave emersi dagli studi citati sono stati 
accolti nel nostro framework, ispirato alla concezione di una scuola come 
ecosistema educativo dinamico. Di seguito, se ne descrive l’articolazione 
nelle sue quattro dimensioni e le relative 15 sotto-dimensioni. L’ipotesi alla 
base è che le dimensioni rappresentino gli elementi distintivi di una scuola 
innovativa, che non solo si adatta ai cambiamenti, ma si impegna attiva-
mente nella creazione delle condizioni organizzative e culturali necessarie 
per implementare tali processi.

Fig. 1 - Framework per la valutazione dei processi di innovazione

	  

A. Propensione al cambiamento
La prima dimensione si propone di comprendere come la scuola si 

prepari a innescare e supportare le trasformazioni, su quali basi, come 
ad esempio lo sviluppo professionale, la ricerca didattica, le modifiche al 
curricolo, solo per citarne alcune, poggi un simile processo. In particola-
re, si intende esaminare l’attitudine della scuola (Moolenaar et al., 2010) 
nei confronti di un cambiamento “consapevole”, guidato da una pianifi-
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cazione strategica condivisa, in cui le azioni intraprese derivano da una 
mentalità orientata alla ricerca. In questa prospettiva, per comprendere e 
intervenire sulla realtà, la scuola si avvale di strumenti di autovalutazio-
ne (Glas et al., 2006; Caldwell, Harris, 2008; Capogna, 2018) e si basa 
sulle evidenze per perseguire un miglioramento continuo (Mandinach, 
Schildkamp, 2020).

Nell’ottica del cambiamento, lo sviluppo professionale del singolo e 
dell’intera comunità rappresentano due leve fondamentali: un maggiore 
coinvolgimento nella ricerca diventa strategico nel guidare l’insegnante 
verso una didattica che si libera delle consuetudini di confort verso un 
agire più ancorato alle evidenze (Pareja-Roblin et al., 2014). Insieme al 
singolo, ovviamente, è importante che cresca l’intera comunità scolastica 
intesa come “professional learning community” (PLC) in cui i docenti si 
supportano, condividono esperienze e promuovono insieme l’innovazione 
nella scuola (Fullan, 2001; Giles, Hargreaves, 2006; Louis, Leithwood, 
1998; Vieluf et al., 2012; Munich, Rivkin, 2015; Falch, Mang, 2015).

Gli altri aspetti considerati in questa dimensione, che si presumono 
essere al centro delle priorità di una scuola innovativa, includono la trasfor-
mazione del curricolo, le modifiche dell’orario di insegnamento, l’adozione 
di tecnologie e infrastrutture utili a creare ambienti di apprendimento fles-
sibili. Si tratta di interventi che ciascun istituto, nel rispetto dell’autonomia 
didattica, organizzativa e di ricerca (D.P.R. 275/1999), è libera di attuare 
per rispondere alle esigenze educative ma che si rilevano efficaci solo se 
coerenti con la vision dell’istituto e se sostenute da quella postura riflessiva 
e di ricerca già menzionata (OECD, 2017a; Earp, Bocconi, 2017). 

La dimensione “Propensione al cambiamento” si articola nelle 4 sotto-
dimensioni di seguito descritte:

A.1 Uso dei dati per il miglioramento e pianificazione strategica 
dell’organizzazione educativa (PTOF, RAV, PdM, bilancio sociale). La sot-
to-dimensione esamina come vengono identificati gli obiettivi della scuola, 
le evidenze su cui si basano e come sia coinvolta la comunità educante nel-
la pianificazione strategica e nel monitoraggio delle azioni intraprese.

A.2 Sviluppo professionale e ricerca didattica (formazione docenti, 
partecipazione progetti europei, mobilità internazionale, visiting, ricerca 
educativa, condivisione di buone pratiche). Qui si analizzano le attività di 
sviluppo professionale offerte dalla scuola, come i corsi di formazione, il 
coinvolgimento in progetti internazionali, la partecipazione dei docenti, i 
temi affrontati e la condivisione di buone pratiche.

A.3 Cambiamento del curricolo (personalizzazione del curricolo, po-
tenziamento, attività opzionali curricolari). Questa sotto-dimensione esplo-
ra il livello di trasformazione del curricolo in base all’autonomia scolastica, 
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concentrandosi su come gli istituti progettano il curricolo per rispondere 
alle esigenze degli studenti e coinvolgono, in tale processo, gli altri attori 
della comunità educante.

A.4 Dotazioni, infrastrutture e nuove tecnologie. Qui si valuta la pre-
senza e l’utilizzo delle risorse e delle tecnologie, la manutenzione, l’intero-
perabilità e l’ottimizzazione degli ambienti scolastici per favorire le strate-
gie didattiche dell’era digitale.

B. Trasformazione delle pratiche di insegnamento e apprendimento
La seconda dimensione entra dentro la classe per sondare l’introdu-

zione e la diffusione di: metodologie didattiche innovative, collaborative, 
il setting usato, le forme e gli ambiti della valutazione (ad es. i saperi 
disciplinari, le competenze trasversali). Si esaminano quindi le pratiche 
didattiche attuate e le strategie messe in campo dai docenti che, come noto, 
influenzano i risultati di apprendimento degli studenti (Soto Calvo et al., 
2015; Hattie, 2012). 

Il presupposto alla base è che un ambiente di apprendimento innovati-
vo dovrebbe rompere la consueta routine di spiegazione, studio e interro-
gazione, per favorire un apprendimento più coinvolgente (Drake, Battaglia, 
2014), legato alla vita reale, alla collaborazione tra pari, un “apprendimen-
to profondo”, che permette di riflettere nell’azione e sull’azione (Fullan, 
Langworthy, 2014).

Lo sviluppo della consapevolezza dello studente rispetto al percorso 
scolastico dovrebbe essere un altro elemento posto al centro del processo 
di valutazione attuato in classe. La ricerca sottolinea l’importanza della 
valutazione formativa continua, dell’autovalutazione e della valutazione 
tra pari per coinvolgere gli studenti nella riflessione sul loro percorso di 
apprendimento (Fullan, Langworthy, 2014; OECD, 2013; Dziedzic et al., 
2008). Simili approcci, infatti, favoriscono la discussione e la collaborazio-
ne con i compagni (Strijbos, Sluijsmans, 2010; Topping, 2009) e suppor-
tano l’apprendimento e le capacità autoregolative degli studenti (Brown, 
Harris, 2013).

Infine, nel quadro della scuola intesa come comunità che apprende 
(Kools, Stoll, 2016), è essenziale anche rilevare la condivisione delle in-
formazioni sugli esiti della valutazione. Un processo che non dovrebbe 
limitarsi a una semplice rendicontazione, ma rivestire un ruolo cruciale 
nell’orientare i dirigenti scolastici e gli insegnanti nel processo decisionale 
per il miglioramento continuo (Mandinach, Schildkamp, 2020).

In particolare, la dimensione “Trasformazione delle pratiche di inse-
gnamento e apprendimento” si articola nelle 4 sotto-dimensioni di seguito 
descritte:
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B.1 Metodologie didattiche. La sotto-dimensione esamina l’adozione e 
la diffusione di varie metodologie didattiche, spaziando dalle più tradizio-
nali fino a quelle più collaborative o supportate dalle tecnologie digitali. Al 
fine di ottenere un quadro completo delle pratiche proposte in classe, si in-
vestiga sulla presenza di attività didattiche che vanno oltre la semplice tra-
smissione di conoscenze disciplinari, che incoraggiano la riflessione degli 
studenti sulle proprie competenze, sulle esperienze vissute e su argomenti 
di attualità. Queste possono includere approcci come la flipped classroom, 
il debate, l’apprendimento autentico basato su problemi reali, solo per ci-
tarne alcuni.

B.2 Organizzazione della classe. La sotto-dimensione esamina come 
venga proposta e quanto sia diffusa la componente collaborativa e sociale 
nelle pratiche di insegnamento-apprendimento. Ad esempio, viene esami-
nato l’uso di metodi come il peer tutoring e le attività congiunte realizzate 
con gruppi di interesse, di livello, anche con la partecipazione di più do-
centi. Si esamina anche la riorganizzazione e la disposizione degli spazi 
didattici, sia formali che informali, in stretto collegamento con le metodo-
logie e le attività didattiche.

B.3 Risorse educative e ambienti di apprendimento. La sotto-dimen-
sione indaga sull’uso dei dispositivi e degli strumenti digitali sia in classe 
che a casa, nonché sulla disponibilità e sull’utilizzo di risorse educative 
digitali. Si esplora anche l’atteggiamento dei docenti nel proporre contenuti 
didattici digitali e le risorse messe a disposizione dalla scuola per suppor-
tare tali attività come ad esempio i repository, gli archivi digitali e il cloud 
solo per citarne alcuni.

B.4 Metodi di valutazione. Si esplorano i metodi di valutazione uti-
lizzati in classe, i vari approcci e ambiti della valutazione, il livello di 
condivisione dei criteri e diffusione dei risultati all’interno della comunità 
educante. L’ipotesi alla base, infatti, è che la scuola innovativa si adoperi 
affinché il processo valutativo diventi uno strumento di monitoraggio, di 
crescita interna e di promozione dell’autonomia degli studenti.

C. Leadership e sviluppo organizzativo
La terza dimensione si concentra sulla leadership, lo sviluppo organiz-

zativo e il ruolo del middle management nelle scuole. 
Nell’ottica del cambiamento, infatti, la leadership riveste un ruolo 

fondamentale, il dirigente è colui che crea le condizioni affinché tutti col-
laborino supportando così lo sviluppo scolastico (Sleegers et al., 2013), in-
fluenza lo sviluppo organizzativo, il clima scolastico, incoraggia la collabo-
razione e sfida le pratiche professionali consolidate (Paletta, 2017; Bocconi 
et al., 2012; Commissione europea, 2018; Schleicher, 2015).
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Una ricerca recente condotta in Italia ha evidenziato come la varietà di 
azioni, competenze e stili di leadership si leghino alla specificità del con-
testo (Giunti, Ranieri, 2020). Emergono due aspetti chiave legati alla figura 
del dirigente: la sua funzione didattico-pedagogica e quella organizzativo-
gestionale. Sul fronte didattico-pedagogico, il dirigente incoraggia una 
postura critica e innovativa tra gli insegnanti (Hallinger, 2005), guida la 
comunità scolastica (Hallinger, Murphy, 1985) e promuove un clima di 
collaborazione (Cerini, 2015). Per quanto riguarda la competenza orga-
nizzativo-gestionale promuove una visione condivisa, facilita l’adozione 
dell’innovazione (Leithwood, 1990, 1992; Bass, Riggio, 2006) attraverso 
un approccio di leadership distribuita (Harris, 2003) che valorizza tutti 
gli attori, anche quelli con ruoli non ufficiali (Paletta et al., 2022; Paletta, 
2020; Schleicher, 2015; Lovett, 2018). Le capacità manageriali risultano 
altrettanto cruciali per gestire il personale, gli aspetti amministrativi e i 
finanziamenti (Paletta, Pisanu, 2015; Agasisti, 2020).

Lo sviluppo organizzativo e la crescita della scuola nel suo comples-
so (Senge et al., 2012; Sleegers et al., 2013) passano anche attraverso lo 
sviluppo professionale e lo scambio di esperienze tra colleghi, funzionali 
nel supportare il cambiamento delle pratiche didattiche (Goddard et al., 
2007; Reeves et al., 2017). Questi elementi innescano un processo virtuoso 
con un impatto positivo sulla soddisfazione e sul senso di autoefficacia del 
docente (Moolenaar et al., 2012; Schratz, 2003), così come sull’apprendi-
mento, la motivazione e le abilità sociali degli studenti (Ianes et al., 2015; 
Petter, 1998; Pugach, Johnson, 1995). Infine, a voler chiudere il cerchio 
che unisce gli studenti alla leadership, è interessante notare che alcuni stu-
di hanno individuato correlazioni positive tra il successo educativo degli 
studenti e il ruolo della leadership (Bolivar, 2014; Leithwood et al., 2020; 
Moolenaar et al., 2010; Hallinger, Heck, 2010; Scheerens, 2012).

In particolare, la dimensione “Leadership e sviluppo organizzativo” 
comprende le seguenti 4 sotto-dimensioni:

C.1 Condivisione e collaborazione tra docenti. La sotto-dimensione 
esplora la collaborazione e il confronto tra i docenti, condizioni fonda-
mentali per introdurre e consolidare nuove pratiche didattiche. Si valutano 
le modalità di scambio e le misure adottate dall’istituto per favorire il 
sostegno reciproco come, ad esempio, le pratiche di osservazione tra pari, 
le attività congiunte, e la partecipazione alla progettazione curricolare e 
didattica. 

C.2 Leadership. La sotto-dimensione approfondisce i vari aspetti che 
caratterizzano la leadership e la governance della scuola. Tra gli aspetti 
presi in considerazione vi sono le fonti di finanziamento (pubbliche e pri-
vate) della scuola per comprendere quanto questa sia proattiva nel reperire 
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fondi e il suo grado di interesse rispetto alla comunità locale. Si esaminano 
anche i possibili ostacoli al cambiamento, come vincoli dati dal budget, 
quelli burocratici e normativi.

Un altro aspetto chiave esaminato riguarda lo stile di leadership, 
adottato dal dirigente per coinvolgere i diversi attori nelle decisioni stra-
tegiche della scuola, insieme al supporto organizzativo offerto. Si valuta 
l’attiva partecipazione della comunità scolastica, compresi insegnanti, ge-
nitori e studenti, nelle decisioni; si considera anche la frequenza delle in-
terazioni, i canali di comunicazione e gli strumenti di condivisione messi 
a disposizione.

C.3 Middle management (valorizzazione delle risorse umane). La sot-
to-dimensione esamina le pratiche e gli strumenti utilizzati dall’istituto per 
motivare e valorizzare il personale docente, nonché i processi e i criteri di 
selezione delle figure di gestione.

C.4 Modifica di spazi e tempi dell’apprendimento (dal punto di vi-
sta organizzativo). La sotto-dimensione esamina se e come la scuola ha 
intrapreso attività di ristrutturazione o modifiche alle infrastrutture per 
introdurre ambienti di apprendimento innovativi. Questo include, ad esem-
pio, l’allestimento di aule tematiche/disciplinari, aule flessibili, nonché la 
diffusione di tali ambienti nelle diverse sedi della scuola. Si valuta anche 
la frequenza di utilizzo di tali spazi da parte degli insegnanti e se vi è un 
approccio partecipativo nella progettazione. Infine, si identificano eventuali 
fattori che possono aver ostacolato la modifica di tali spazi.

C.5 Modifica dei tempi e del calendario scolastico. L’ultima sotto-
dimensione osserva se si sono apportate modifiche all’organizzazione del 
tempo scolastico come, ad esempio, la compattazione delle discipline nel 
primo o nel secondo quadrimestre o la flessibilità oraria con la riduzione 
della durata delle lezioni. Insieme a questo aspetto si indagano anche i pre-
supposti pedagogico didattici che sono alla base di tale cambiamento.

D. Apertura e interrelazione con l’esterno
La quarta e ultima dimensione esamina la comunicazione esterna 

dell’istituto per diffondere la sua vision e mission. Si esplora come la 
scuola possa promuovere collaborazioni con il territorio per favorire una 
crescita reciproca, coinvolgendo la comunità, i genitori e altri partner 
nel proprio contesto. L’ipotesi fondamentale è che la connessione con le 
esigenze locali e la condivisione delle responsabilità siano cruciali per 
favorire l’innovazione, facilitando relazioni costruttive tra scuola e comu-
nità. L’OECD ha evidenziato che le scuole innovative sono caratterizzate 
da una forte relazione con l’ambiente circostante (OECD, 2017b). Questo 
implica che i processi educativi possono realizzarsi al di là delle mura 
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scolastiche, consentendo all’apprendimento di avvenire in vari contesti e 
modalità. Laddove si ha una visione strategica chiara, i partenariati con 
attori locali o nazionali possono favorire questa apertura dell’ambiente di 
apprendimento e arricchire il processo educativo (Burns, Köster, 2016; 
Van Driel et al., 2016).

Indagini condotte hanno anche evidenziato l’importanza del coinvolgi-
mento delle famiglie su molteplici aspetti. La partecipazione delle famiglie 
è essenziale nell’introduzione di innovazioni didattiche o organizzative 
(Fullan, 2006; Hargreaves, Fullan, 2012; OECD, 2013), una scarsa chia-
rezza sui benefici di tali cambiamenti da parte dei genitori può portare, 
infatti, a un atteggiamento oppositivo che ne ostacola l’implementazione 
(Avvisati et al., 2013; Castro et al., 2015).

Il coinvolgimento dei genitori nei processi educativi e di governance 
della scuola, ha una positiva correlazione anche con il profitto degli alunni 
(Bryan, 2005; Harris, Goodall, 2007; Simmons et al., 2015; Capperucci 
et al., 2018; Jeynes, 2007; Houtenville, Conway, 2008; OECD, 2012; Van 
Poortlviet et al., 2018; Axford et al., 2019) e con l’efficacia della scuola 
(Muijs, Reynolds, 2017). Questo è stato evidente anche nel recente passato, 
durante la pandemia. Le relazioni tra scuola e comunità circostante sono 
state cruciali per innovare l’offerta educativa e promuovere il reciproco 
sostegno (Harris, Jones, 2020). La collaborazione tra scuola, famiglie e ter-
ritorio ha favorito processi di resilienza per sostenere gli studenti e le loro 
famiglie durante questo periodo (Silva, Gigli, 2021; Castaldi, 2021; 2020; 
Moretti, Morini, 2021).

In particolare, la dimensione “Apertura e interrelazione con l’esterno” 
comprende le due sotto-dimensioni qui descritte:

D.1 Comunicazione e partecipazione delle famiglie. Esplora le moda-
lità di promozione dell’immagine e dell’identità attuate dall’istituto, le stra-
tegie innovative di comunicazione, l’orientamento e il coinvolgimento delle 
famiglie nella vita scolastica.

D.2 Collaborazione con il territorio e in rete. La sotto-dimensione 
esplora la collaborazione e l’interazione dell’istituto con il contesto esterno, 
considerando la partecipazione a reti formali e informali, la collaborazio-
ne con le famiglie e gli accordi stipulati per lo sviluppo professionale o il 
potenziamento dell’offerta formativa. Questi sforzi includono anche forme 
di scambio tra la scuola e la comunità territoriale, come la condivisione di 
spazi e lo scambio di docenti, con l’obiettivo di promuovere un arricchi-
mento reciproco.
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3. Conclusioni

Nel corso di questo capitolo è emerso che il framework per la “Valuta-
zione dei processi di innovazione” elaborato da INDIRE rappresenta un mo-
dello che attraversa la scuola su più livelli: il nucleo pedagogico (livello di 
classe), l’organizzazione e la leadership (livello scolastico), le interazioni con 
l’ambiente esterno (livello di sistema). Il framework è stato progettato per 
identificare e valutare le caratteristiche distintive di una scuola innovativa, 
nonché gli elementi che favoriscono o ostacolano il processo di innovazione. 

Gli esiti delle indagini pubblicate da INVALSI (2016) e dall’OECD 
(2019) evidenziano un progressivo miglioramento nelle scuole italiane ri-
spetto ad alcuni degli elementi che sono presenti nel nostro framework. In 
particolare, le scuole dimostrano un aumento del coinvolgimento dei do-
centi nelle decisioni istituzionali, un sostegno reciproco nell’adottare pra-
tiche innovative e un crescente impegno nell’aggiornamento professionale 
(INVALSI, 2016; OECD, 2019). Tuttavia, altri aspetti sembrano incontrare 
maggiori difficoltà, è il caso della modifica dell’organizzazione del tempo 
scuola, dove risulta un’adesione più limitata all’orario flessibile, e anche 
dell’ampliamento dell’offerta formativa oltre l’orario curricolare, soprattut-
to nelle scuole del II ciclo (INVALSI, 2016). Questi dati evidenziano un 
divario tra le direttive programmatiche e le pratiche effettive, suggerendo 
che molte scuole siano ancora influenzate da approcci prescrittivi e prassi 
consolidate (Agasisti et al., 2012; Castoldi, 2021), una situazione che inde-
bolisce il potere decisionale delle scuole rispetto al governo centrale, come 
evidenziato dalle rilevazioni dell’OECD (OECD, 2013).

Nei capitoli successivi vedremo se i dati raccolti nella nostra ricerca 
confermano le tendenze individuate dagli studi sopra citati e come si collo-
chino le nostre scuole rispetto ai processi di innovazione.
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3. Il contesto e l’impianto metodologico 
 della ricerca1 

di Sara Mori, Valentina Toci

1. Contesto e metodologia della ricerca

La ricerca illustrata in questo libro nasce da una duplice necessità dei 
ricercatori di INDIRE: delineare un quadro di riferimento utile all’osser-
vazione dell’innovazione scolastica, sia a livello di classe, sia di organiz-
zazione; riflettere sulla ricaduta dei processi di innovazione promossi nelle 
scuole nel corso degli anni. Attraverso una molteplicità di progetti le azioni 
dei ricercatori dell’Ente sono finalizzate a facilitare un’innovazione scola-
stica che mira a cambiare le pratiche di insegnamento-apprendimento, gli 
strumenti utilizzati, l’organizzazione della scuola e degli spazi, i modelli di 
leadership e di gestione dell’organizzazione: è così nato il bisogno di com-
prendere se e come realmente queste proposte siano riuscite a modificare la 
scuola. Al fine di comprendere se gli interventi proposti abbiano realmente 
avuto una ricaduta sugli attori principali della comunità scolastica è stato 
scelto di osservare un campione di Istituti che aderiscono al Movimento 
delle Avanguardie Educative (AE), un’iniziativa di rete tra scuole italiane 
che promuove l’innovazione in ambito educativo. La rete AE è nata come 
proposta di INDIRE nel 2014 e mira a trasformare la scuola attraverso la 
condivisione di 17 proposte di innovazione didattica e organizzativa2 in 
cui vengono modellizzate buone pratiche che emergono dalle scuole stesse, 
attraverso processi di ricerca-azione co-condotti da ricercatori e docenti 
(Mughini, 2020; Mosa, Mughini, 2021)3.

1. Il capitolo è pensato e progettato in modo congiunto dalle autrici: è da attribuire a 
Sara Mori il paragrafo 1 e 3, a Valentina Toci il paragrafo 2 e 4.

2. Si veda https://innovazione.indire.it/avanguardieeducative/.
3. Si veda per approfondimenti il capitolo 3 di C. Giunti, E. Mosa, A. Nardi, S. Pan-

zavolta (2024), Avanguardie Educative: il potere della rete per l’innovazione scolastica, in 
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Il Movimento promuove un modello educativo basato non su una tra-
smissione della conoscenza come sequenza lineare, ma come un processo 
che pone al centro il ruolo attivo dello studente, attraverso una visione 
flessibile dell’insegnamento, dell’utilizzo del tempo e dello spazio. Un 
concetto di innovazione che comprende due livelli, classe ed organizza-
zione della scuola, riconoscendo un valore sinergico dell’azione di docen-
ti, Dirigenti, famiglie e territorio per il successo formativo degli studenti e 
la lotta alla dispersione.

Uno studio condotto dai ricercatori dell’Ente nel 2014 (Report Interno 
di valutazione, INDIRE, 2015), sulle prime scuole che avevano aderito al 
Movimento delle Avanguardie (Scuole Capofila), aveva avuto l’obiettivo di 
comprendere come funzionassero le organizzazioni scolastiche all’inizio di 
questo percorso intrapreso. Complessivamente già all’inizio del loro per-
corso questi Istituti apparivano caratterizzati da una riflessione attiva sul 
Curricolo, una leadership orientata all’ascolto, un buon livello di collabora-
zione tra i docenti e una buona relazione tra studenti e docenti. Dopo anni 
di sperimentazione delle “idee proposte” dalle Avanguardie è nata la ne-
cessità di un ulteriore approfondimento. Per cogliere un cambiamento che 
potesse essere radicato all’interno della scuola è stato scelto di osservare 
Istituti e classi che avessero aderito al Movimento delle AE da almeno due 
anni. L’intento è quello di capire come tali processi modificano l’organiz-
zazione della scuola e che tipo di ricaduta hanno sui tre soggetti principal-
mente coinvolti: studenti, docenti e Dirigenti Scolastici (DS).

L’ipotesi è che scuole con un’esperienza pluriennale di sperimentazione 
di percorsi innovativi siano capaci di migliorare in aspetti ritenuti cruciali 
per l’efficacia e per l’innovazione scolastica, come descritti nel framework 
del capitolo 2: l’atteggiamento di propensione al cambiamento dell’organiz-
zazione; la trasformazione delle pratiche di insegnamento apprendimento 
nell’ottica di una maggiore centralità degli studenti e di un loro ruolo at-
tivo; uno stile di leadership democratico e volto all’innovazione; una forte 
apertura al territorio.

Le domande di ricerca che hanno guidato lo studio sono state:
•	 Quali	sono	le	dimensioni	che	descrivono	i	fattori	di	innovazione	scola-

stica utili a promuovere una scuola efficace?
•	 Quali	 sono	 state	 le	 ricadute	 percepite	 da	docenti,	Dirigenti,	 studenti	 e	

famiglie rispetto all’attivazione dei processi di innovazione incentivati 
dall’adesione al Movimento delle AE?

Mori S., Rossi F., Storai F., Toci V. (a cura di), Valutare i processi di innovazione nella 
scuola, FrancoAngeli, Milano, pp. 38-84. 
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•	 Quali	 stili	 di	 leadership	 e	 quali	 modelli	 di	 organizzazione	 scolastica	
caratterizzano Istituti che hanno aderito ad iniziative di innovazione e 
trasformazione della scuola?

•	 Quali	 caratteristiche	 contraddistinguono	 i	 docenti	 e	 gli	 studenti	 che	
appartengono a classi in cui è stato scelto di adottare metodologie e 
strumenti innovativi?

•	 Come	percepiscono	 i	 genitori	 questo	 investimento	della	 scuola	 sull’in-
novazione?

•	 Quali	sono	le	variabili	a	livello	di	scuola,	Dirigente,	docente	e	studente	
che incidono sulla soddisfazione, l’approccio allo studio e le abilità tra-
sversali degli studenti?
L’obiettivo della ricerca è dunque duplice: da un lato lo studio ha un’ot-

tica descrittiva che mira a comprendere i fattori abilitanti dell’innovazione:

Fig. 1 - Struttura della ricerca, analisi e restituzione dei risultati in ottica multilivello 

Necessità	  di	  valutare	  la	  ricaduta	  
dei	  processi	  di	  innovazione	  nella	  
dimensione	  di	  scuola	  e	  di	  classe	  
dell’organizzazione	  

Creazione	  di	  un	  quadro	  di	  
riferimento	  capace	  di	  cogliere	  il	  

punto	  di	  vista	  dei	  diversi	  
stakeholders	  

Iden<ficazione	  di	  un	  
campione	  di	  scuole	  
significa<vo	  per	  INDIRE	  

Livello	  classe:	  
Metodologie	  
didaDche;	  
ambien<	  di	  
apprendimento;	  
tecnologie	  

Livello	  scuola:	  
Condivisione	  e	  
collaborazione	  
dei	  docen<;	  
s<li	  di	  
leadership;	  
benessere.	  

Studen<:	  
competenze	  
trasversali;	  
soddisfazione;	  
livello	  di	  
innovazione	  
percepito	  	  
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questi vengono analizzati da un punto di vista delle variabili di contesto, 
delle caratteristiche dei Dirigenti scolastici e dei docenti. Dall’altro ha un’ot-
tica valutativa che ha la finalità di comprendere come le variabili individuate 
abbiano un effetto su fattori che predicono il successo formativo degli stu-
denti, come la soddisfazione, le strategie metacognitive, il problem solving e 
un atteggiamento positivo verso il proprio futuro scolastico e professionale.

L’ottica descrittiva e valutativa si intrecciano al fine di rendere un qua-
dro complessivo sull’innovazione così come percepita dai principali sta-
keholder della scuola.

I risultati vengono riportati e discussi in un’ottica multilivello: a livello 
di scuola viene posto l’accento sul valore della condivisione e della collabo-
razione dei docenti; a livello di classe, vengono approfondite le metodologie, 
l’organizzazione dello spazio e della didattica. Vengono poi riportati i risul-
tati degli studenti, intesi come le risposte a scale autovalutative standardiz-
zate, considerati il cuore della valutazione per la qualità educativa (Fig. 1).

1.1. Metodologia e Fasi

Per descrivere i fattori abilitanti dell’innovazione e valutare la rica-
duta dei processi messi in atto su Dirigenti, docenti, studenti e genitori è 
stato scelto di utilizzare un approccio Mixed Methods di tipo sequenziale 
esplicativo (Creswell, Plano Clark, 2011): questo è caratterizzato da una 
fase quantitativa iniziale in grado di fornire una descrizione complessi-
va di partenza, approfondita attraverso gli strumenti di indagine di tipo 
qualitativo, così da arricchire e meglio interpretare i risultati ottenuti in 
precedenza. La scelta di un metodo misto ha permesso di massimizzare 
i vantaggi degli approcci qualitativi e quantitativi riuscendo a cogliere la 
complessità dei fenomeni da un punto di vista più ampio (Trinchero, 2019). 
Tale approccio ha permesso anche un controllo incrociato dei dati e delle 
fonti, così da migliorare l’affidabilità (ibidem), garantendo un pluralismo 
metodologico (Greene, 2007). Di fronte a fenomeni complessi, la possibi-
lità di triangolare le fonti si rende necessaria per non limitarsi ad una sola 
prospettiva di analisi (Grion et al., 2019): tale approccio ben risponde alla 
necessità di assicurare una comprensione approfondita delle istituzioni sco-
lastiche nei processi di valutazione (Favazzi, Freddano, 2019). 

Al fine di descrivere la complessità dei punti di vista è stato scelto di 
utilizzare due tipi di fonti nella fase quantitativa: 
•	 dei questionari appositamente progettati dal gruppo di ricerca, al fine 

di analizzare le variabili ritenute importanti per descrivere l’innova-
zione. Nello specifico sono stati creati quattro questionari tra loro con-
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frontabili per i Dirigenti scolastici, i docenti, gli studenti e i presidenti 
dei Consigli di Istituto in rappresentanza della componente genitori. 
Questi questionari sono stati particolarmente utili per studiare i fattori 
abilitanti dell’innovazione e creare indici di valutazione per la ricaduta;

•	 test psicologici standardizzati: strumenti standardizzati self-report che 
permettono di avere dei valori confrontabili con le norme del campio-
ne normativo di riferimento e dunque permettono una confrontabilità 
anche a livello di medie e deviazioni standard di un campione rappre-
sentativo per determinate fasce di età e caratteristiche (Chiorri, 2011) 
I questionari standardizzati sono stati utilizzati con docenti e studenti 
per permettere una valutazione della ricaduta dell’innovazione attraver-
so risultati maggiormente confrontabili. 
La ricerca si è svolta nell’anno scolastico 2019/2020 e i fenomeni de-

scritti fanno dunque riferimento a metodologie e strumenti utilizzati già 
prima della pandemia. 

È stato scelto di analizzare le scuole secondarie di secondo grado, per 
due motivi principali: uno legato alla popolazione di riferimento, ossia 
queste erano il grado di scuola più rappresentato già nelle scuole Capofi-
la delle Avanguardie; l’altro legato all’efficacia del sistema scolastico, in 
quanto è proprio alla scuola secondaria di secondo grado che dai risultati 
INVALSI emergeva un crescente divario tra le regioni d’Italia (INVALSI, 
2018). Questi aspetti hanno fatto nascere la necessità di una maggiore ri-
flessione in termini di miglioramento dell’equità dell’organizzazione per 
l’incremento del successo formativo degli studenti. 

La ricerca ha previsto quattro fasi principali. 

I. Una fase “istruttoria” che ha visto i ricercatori impegnati a perseguire 
due obiettivi specifici
Il primo è stato quello di costruire un quadro teorico di riferimento per 

la valutazione dell’innovazione scolastica che sintetizzasse i diversi studi 
dell’innovazione e dell’efficacia dei sistemi educativi (si vedano i capitoli 
1 e 2). All’interno di INDIRE era infatti diventa una necessità prioritaria 
l’operazionalizzazione del costrutto di innovazione, così da delineare di-
mensioni ed indicatori utili alla creazione di strumenti in grado di leggere 
il livello di innovazione della scuola. Precedenti lavori di ricerca erano an-
dati in questa direzione cercando sinergie anche con gli strumenti proposti 
dal Sistema Nazionale di Valutazione (Storai, Mori, 2018; Faggioli, Mori, 
2018): si rendeva necessario dunque l’elaborazione di un quadro teorico e 
di strumenti che potessero essere a disposizione delle scuole e dei ricer-
catori stessi ai fini di raccolta dati e processi di autovalutazione (si veda 
appendice per gli strumenti).
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Il secondo obiettivo di questa fase è stato quello di svolgere una ricogni-
zione generale sull’universo delle scuole aderenti al Movimento AE al termi-
ne dell’a.s. 2018/19 (800 circa in quel momento) al fine di creare il campione 
sulla base di alcune caratteristiche utili a classificarle (si veda capitolo 5). 
Era infatti divenuto importante per l’Istituto avviare un’azione di valutazione 
finalizzata a rilevare i processi di innovazione proposti a livello di organiz-
zazione scolastica anche per promuovere una riflessione sulle azioni.

II. Una fase di pre-test, finalizzata alla prova della tenuta del protocollo di 
valutazione
Per testare gli strumenti sono stati coinvolti quattro Istituti di scuola 

secondaria di secondo grado che non avevano le caratteristiche delle scuole 
scelte per il campione, poiché mancanti del criterio della biennalità della 
sperimentazione. Nelle scuole sono stati somministrati gli strumenti sia 
quantitativi, sia qualitativi. Sui primi è stata poi svolta un’analisi della co-
erenza interna per comprendere la tenuta e la validità degli item. Questa 
prima sperimentazione degli strumenti è stata utile per migliorare la loro 
struttura e rivedere la formulazione di alcuni item.

III. Fase di indagine sul campo
La fase di rilevazione quantitativa è stata svolta tra settembre e dicem-

bre 2019. I Dirigenti, i docenti e i presidenti dei Consigli di Istituto in rap-
presentanza della componente genitori, hanno completato il questionario 
online attraverso Limesurvey; per gli studenti invece è stata prevista una 
somministrazione in presenza all’interno del contesto scolastico. L’indagine 
sul campo è stata condotta secondo un protocollo e delle linee guida elabo-
rate dal gruppo di ricerca INDIRE e con la collaborazione di intervistatori 
esterni appositamente selezionati e formati.

Per quanto riguarda docenti e Dirigenti tutte le indicazioni tecniche ne-
cessarie per la compilazione degli strumenti sono state inviate via e-mail. 
A ciascun destinatario è stato fornito un codice di accesso e le risposte date 
sono state registrate e trattate in modo aggregato in modo tale da garantire 
l’anonimato dei rispondenti. Per quanto riguarda gli studenti il questionario 
e i test psicologici standardizzati sono stati predisposti per una compilazione 
su formato cartaceo; ogni copia distribuita è stata contrassegnata da un codi-
ce identificativo, univoco ma anonimo, in modo tale da poter poi ricondurre 
allo stesso compilatore le risposte del questionario e dei test.

IV. Fase di approfondimento qualitativo
L’analisi dei dati quantitativi ha permesso la classificazione delle scuole 

rispetto a una maggiore o minore propensione all’innovazione, sulla base 
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dei risultati al questionario e ai test standardizzati degli studenti. L’elabora-
zione (come spiegato nel capitolo 5) ha permesso la formazione di cluster di 
scuole da cui è stato possibile estrarre 8 Istituti rappresentanti le diverse ca-
ratteristiche, che hanno partecipato all’approfondimento qualitativo. A causa 
dell’emergenza sanitaria non è stato possibile svolgere questa fase in conti-
nuità con la precedente. Se questo è sembrato un limite al momento della 
realizzazione dello studio, in realtà si è poi rilevato un’opportunità, in quan-
to l’obiettivo dell’approfondimento qualitativo ha così incluso anche l’analisi 
di come, scuole con diverso livello di propensione all’innovazione, abbiano 
risposto alle misure imposte dalla pandemia Covid-19 (si veda per questo il 
contributo presentato al Congresso CKGB, Storai et al., 2024, in press). 

V. Fase di restituzione
L’ultima fase è stata di fondamentale importanza in primis per l’I-

stituto INDIRE. La presentazione dei risultati è stata restituita online ai 
ricercatori dell’Ente e al Presidente nell’ottica di attivare una riflessione 
sui processi promossi dal Movimento e sulle dimensioni dell’innovazione 
considerate strategiche. Tali momenti sono importanti per incrementare 
la consapevolezza e il senso di responsabilità dei ricercatori stessi (Fetter-
man, Wandersman, 2007) e innescare circoli virtuosi di miglioramento. 
In questa ottica è prevista una restituzione anche alle scuole coinvolte in 
seguito alla pubblicazione dei dati di ricerca.

L’impianto della ricerca può essere così sintetizzato (Fig. 2). 

Fig. 2 - Impostazione della ricerca

Scuole che 
aderiscono 
a processi di 
innovazione della 
scuola (Adesione 
al Movimento 
delle Avangardie 
Educative)

Variabili analizzate 
a livello di scuola  
e di classe

Cluster Istituti/profili 
delle scuole;
Soddisfazione e 
motivazione dei 
docenti;
Successo formativo 
inteso come sviluppo 
delle competenze 
trasversali, utilizzo 
di strategie di studio 
efficaci e capacità di 
autovalutazione

OutputProcessiInput

Per quanto riguarda le variabili considerate nei diversi livelli il disegno 
di ricerca considera gli aspetti riportati nella tabella seguente di cui verran-
no descritti i risultati in questo libro (Fig. 3).
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Fig. 3 - Variabili considerate nella ricerca secondo i diversi attori e i diversi strumenti 
utilizzati

Variabili 
di controllo

Variabili analizzate 
nei questionari

Variabili analizzate 
nei questionari standardizzati

Scuola Abbandoni
Grandezza 
della scuola
Dati PON 
(bandi)

Formazione sulle proposte del Movi-
mento AE e introduzione delle idee

Dirigenti Età
Anni di 
servizio 
in quella 
scuola

•	 Metodologie didattiche
•	 Organizzazione della classe
•	 Risorse educative, ambienti digi-

tali di apprendimento
•	 Metodi di valutazione
•	 Condivisione e collaborazione tra 

docenti
•	 Leadership e modello organiz-

zativo
•	 Valorizzazione del capitale umano
•	 Modifica degli spazi/ambienti di 

apprendimento
•	 Uso dei dati per il miglioramento 

e pianificazione strategica dell’or-
ganizzazione educativa

•	 Sviluppo professionale e ricerca 
didattica

•	 Dotazioni, infrastrutture e tec-
nologie

Non presente

Docenti Età
Anni di 
servizio
Disciplina 
insegnata

•	 Metodologie didattiche
•	 Organizzazione della classe
•	 Risorse educative, ambienti digi-

tali di apprendimento
•	 Metodi di valutazione
•	 Condivisione e collaborazione tra 

docenti
•	 Leadership e modello organiz-

zativo
•	 Valorizzazione del capitale umano
•	 Modifica degli spazi/ambienti di 

apprendimento
•	 Uso dei dati per il miglioramento 

e pianificazione strategica dell’or-
ganizzazione educativa

•	 Sviluppo professionale e ricerca 
didattica

•	 Dotazioni, infrastrutture e tec-
nologie

•	 Soddisfazione lavorativa
•	 Prassi di insegnamento (empatia, 

strategie metacognitive, autova-
lutazione)

•	 Emozioni durante l’insegnamento
•	 Strategie di insegnamento a 

didattica attiva o apprendimento 
profondo)

•	 Autoefficacia/Incrementabilità 
(miglioramento sia sulle metodo-
logie che sulla capacità di gestire 
la classe)

Studenti Età
Classe 
frequentata
ESC
Risultati 
INVALSI

•	 Metodologie didattiche
•	 Organizzazione della classe
•	 Risorse educative, ambienti digi-

tali di apprendimento
•	 Metodi di valutazione

•	 Approccio allo studio
•	 Strategie di studio
•	 Ansia e resilienza
•	 Soddisfazione per la mia vita da 

studente
•	 Idee e atteggiamenti sul futuro 

scolastico-professionale
•	 Quanta fiducia ho in me
•	 Problem solving
•	 Autodeterminazione
•	 Atteggiamento positivo
•	 Capacità di analizzare cause e 

conseguenze
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Non saranno qui analizzati e riportati i risultati in merito ai 43 Rappre-
sentanti dei genitori, che sono già stati analizzati e pubblicati in un prece-
dente contributo (Mori et al., 2022; Mori et al., in corso di pubblicazione). 

Si descrivono in seguito gli strumenti quantitativi di cui si riportano i 
risultati in questo libro e si delinea la ratio di quelli qualilativi i cui risulta-
ti sono stati descritti in altri contribuiti (Storai et al., 2023).

2. Il campione 

La ricerca “valutazione dei processi di innovazione” focalizza la 
sua attenzione sulle scuole secondarie di secondo grado aderenti al 
Movimento Avanguardie Educative (AE). Nell’anno scolastico 2019/20 
dall’ampio universo delle scuole affiliate ad AE (oltre 800 nel 2019), il 
campione è stato selezionato seguendo determinati criteri di ammissibi-
lità: si sono considerate le scuole secondarie che avevano sperimentato 
almeno due idee innovative per un periodo non inferiore a due anni. Ini-
zialmente sono stati individuati nel database 243 istituti, dopo un’ulterio-
re analisi per verificare l’idoneità alla ricerca, sono state confermate 89 
scuole, delle quali 28 hanno optato per non partecipare allo studio. Alla 
fine, il campione è stato costituito da 52 istituti che hanno risposto in 
modo completo a tutti gli strumenti di indagine forniti: questionari, test e 
interviste.

Per ciascuna scuola, sono stati coinvolti i dirigenti scolastici, almeno 2 
o 3 docenti che hanno sperimentato le idee innovative (sempre per almeno 
due anni), gli studenti di 2 o 3 classi, principalmente del triennio, coinvolte 
nella sperimentazione e il Presidente del Consiglio d’Istituto, in rappre-
sentanza della componente genitoriale. Di seguito si illustra il processo di 
campionamento e le principali caratteristiche del campione relativamente 
ai diversi livelli di indagine: Scuole, Classi, Dirigenti, Docenti, Studenti, 
Presidente del consiglio di Istituto4. 

Le 52 scuole coinvolte nella ricerca si distinguono in modo significati-
vo in termini di tipologia, popolosità e distribuzione geografica su tutto il 
territorio nazionale. Per quanto riguarda la dimensione della popolazione 
studentesca al momento dell’indagine, si osserva che 3 istituti avevano un 

4. Si veda per approfondimenti il capitolo 5 di S. Borra, R. Baldini (2024), Il campio-
ne e l’analisi dei dati, in Mori S., Rossi F., Storai F., Toci V. (a cura di), Valutare i processi 
di innovazione nella scuola: un framework per il miglioramento, FrancoAngeli, Milano, 
pp. 109-125.
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numero di iscritti compreso tra 2.000 e 2.500 studenti, 5 tra i 1.500 e i 
1.999, 12 tra i 501 e i 999, infine 5 scuole contavano meno di 500 ragazzi.

In termini di distribuzione geografica, si osserva una conformità alla 
tendenza nazionale (come illustrato nella Tabella 1), mentre in relazione 
alla tipologia di istituto emerge una prevalenza dei Licei e una sottorappre-
sentazione degli Istituti professionali.

Tab. 1 - Distribuzione degli istituti secondari per Ripartizione territoriale e Tipologia per 
il campione e Italia5

Ripartizione territoriale Campione % Campione % Italia

Nord 17 32,7% 36,7%

Centro 10 19,2% 18,9%

Sud 25 48,1% 44,5%

Totale 52 100,0% 100,0%

Tipologia

Liceo 20 38,5% 28,8%

Tecnico 10 19,2% 21,0%

Professionale  3 5,8% 16,7%

Liceo-Tecnico  8 15,4% 10,7%

Tecnico-Profess.  7 13,5% 12,2%

Liceo-Profess.  0 0,0% 2,5%

Liceo-Tecnic-Profess.  4 7,7% 8,0%

Totale 52 100,0% 100,0%

Fonte: nostra elaborazione su dati MIUR - anno 2018

In riferimento all’abbandono nelle istituzioni considerate, confrontando 
i tassi medi con i dati nazionali per il triennio compreso tra il 2015-2016 e 
il 2017-2018, si nota una riduzione dell’abbandono di circa un punto per-
centuale rispetto alla media nazionale.

I dati evidenziano un impegno delle scuole che supera la media nazio-
nale nella ricerca di finanziamenti, tramite la partecipazione ai bandi FSE 
e FESR, per finanziare la formazione del personale e il potenziamento del-
le infrastrutture.

5. Si veda per la descrizione più dettagliata S. Borra, R. Baldini (2024), Il campione e 
l’analisi dei dati, in Mori S., Rossi F., Storai F., Toci V. (a cura di), Valutare i processi di in-
novazione nella scuola: un framework per il miglioramento, FrancoAngeli, Milano, p. 111.
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Come precedentemente indicato, la partecipazione all’indagine è stata 
su base volontaria, motivo per il quale il campione finale non può essere 
considerato completamente casuale. Tuttavia, è ragionevole presumere che 
esso fornisca una rappresentazione adeguata dell’intero spettro delle scuole 
di AE e ha altresì permesso di evidenziare le prime peculiarità della popo-
lazione oggetto dell’indagine in confronto al panorama nazionale.

Dopo aver identificato le scuole coinvolte nell’indagine, è stato ese-
guito un campionamento casuale di studenti e insegnanti provenienti 
dalle classi coinvolte nella sperimentazione delle idee di AE. Infine, 
nella ricerca, sono inclusi anche il Dirigente scolastico e il Presidente del 
Consiglio di Istituto.

Per ciascun istituto, sono stati coinvolti studenti appartenenti a un mas-
simo di due o tre classi impegnate nella sperimentazione delle idee di AE 
da almeno due anni. Complessivamente, il campione degli studenti è com-
posto da 1880 ragazzi provenienti da 113 classi, distribuite tra licei (53,1%), 
istituti tecnici (31,9%), e istituti professionali (15,0%).

Un’osservazione interessante emerge dall’analisi della tipologia di in-
dirizzo degli istituti scolastici selezionati rispetto alla loro distribuzione 
geografica: nel Sud, la maggioranza delle classi proviene dai licei, mentre 
al Nord e in misura maggiore, nel Centro, la provenienza principale è dagli 
istituti tecnici (Borra, Baldini, 2023).

Dai dati raccolti emerge il profilo degli studenti del quale si riportano 
le principali caratteristiche, il 98,5% ha un’età compresa tra i 15-19 an-
ni, sono maschi il 49,7%, femmine 50,3%. Oltre il 95% del campione ha 
nazionalità italiana, mentre tra i genitori oltre il 18% delle madri non ha 
nazionalità italiana. Per quanto riguarda il titolo di studio dei genitori, il 
17,4% dei padri ed il 23,2% delle madri ha un titolo superiore o uguale alla 
scuola secondaria superiore. Rispetto alla professione dei genitori, il 75% 
dei padri è occupato a tempo indeterminato, mentre per le madri questa 
percentuale scende al 46,5%.

In merito al corpo insegnante è stata richiesta la partecipazione di un 
massimo di 3 docenti per scuola, i quali devono aver sperimentato le “idee 
di AE” per almeno due anni. Alla fine è stato individuato un campione di 
144 insegnanti, in media circa 3 insegnanti per scuola. Più della metà di 
loro rientra nella fascia d’età compresa tra i 50 e i 59 anni, con una me-
dia di 52 anni. Dall’analisi dei dati emerge che sono insegnanti con una 
notevole esperienza, con una media di circa 23 anni di attività didattica e 
un’esperienza media nell’insegnamento presso la scuola campione di cir-
ca 12 anni. Per quanto riguarda la distribuzione degli insegnanti per area 
disciplinare, si osserva una maggiore concentrazione nell’area umanistico-
artistica (54,9%) e nell’area matematico-scientifica (22,2%).
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I dirigenti che hanno partecipato all’indagine erano 50, tutti di ruolo 
nelle scuole di AE tranne un dirigente reggente. Dai dati raccolti emerge 
che il campione era composto dal 34% di uomini e dal 66% di donne, con 
un’età media di circa 56 anni e un significativo bagaglio professionale: una 
media di circa 20 anni di insegnamento prima di assumere il ruolo di di-
rigente, e una media di 10 anni di esperienza nel ruolo di dirigente, di cui 
7.4 anni all’interno delle scuole AE.

Infine si è scelto di coinvolgere nella ricerca il Presidente del Coniglio 
d’istituto come portavoce delle famiglie, in 43 hanno compilato il questio-
nario. Una decisione significativa poiché il Consiglio, guidato dal Presiden-
te, gioca un ruolo fondamentale nella gestione e governance della scuola, 
facilita il collegamento tra le varie componenti della comunità scolastica, 
il territorio e le famiglie. Tuttavia, va notato che la designazione del Presi-
dente d’istituto come testimone privilegiato per raccogliere le opinioni dei 
genitori, visto anche il numero limitato dei rispondenti, potrebbe non ga-
rantire una rappresentanza completa delle percezioni e della partecipazione 
genitoriale nelle scuole.

In conclusione, il disegno campionario ha consentito la distribuzione, 
nella seconda metà del 2019, di quattro questionari distinti sviluppati da 
INDIRE e rivolti alle relative categorie di partecipanti precedentemente 
citate. In aggiunta, sono stati somministrati test psicometrici standardizzati 
specificamente indirizzati a docenti e studenti.

3. Procedura e analisi dei dati6

Al fine di analizzare e comprendere le caratteristiche dei rispondenti 
e le loro opinioni sono state raccolte informazioni che riguardano i dati 
delle scuole, degli studenti, degli insegnanti, dei Dirigenti scolastici e dei 
rappresentanti dei genitori. Le informazioni sono state ottenute tramite 
questionari, test psicometrici e dati amministrativi; al fine di descrivere 
la variabilità, ossia come risultati differiscono tra loro e dal loro valore 
medio, e comprendere quindi la distribuzione dei dati e la loro dispersio-
ne all’interno del campione, sono state considerate alcune caratteristiche. 
Ad esempio, per gli studenti, sono state raccolte informazioni individuali 
(età, sesso, nazionalità, contesto familiare, ecc.); la classe di appartenen-
za (anno, tipo di indirizzo, dimensioni, ecc.); la scuola di appartenenza 

6. Si veda per la descrizione più dettagliata il capitolo di S. Borra, R. Baldini (2024), 
Il campione e l’analisi dei dati, in Mori S., Rossi F., Storai F., Toci V. (a cura di), Valutare 
i processi di innovazione nella scuola: un framework per il miglioramento, FrancoAngeli, 
Milano, p. 109.
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(ubicazione geografica, tipo di istituto, ecc.). Per gli insegnanti e i Dirigenti 
scolastici sono state considerate le caratteristiche personali (età, sesso, 
profilo psicometrico, esperienza professionale, categoria concorsuale, anni 
di servizio, ecc.); la scuola in cui insegnano (posizione geografica, tipo di 
scuola, ecc.).

Nell’analisi dei dati7, sono state impiegate varie metodologie statistiche, 
sia univariate che multivariate, per identificare le correlazioni tra le rispo-
ste fornite, le caratteristiche individuali degli intervistati e quelle del loro 
contesto. Queste tecniche sono riassunte nella Tabella 2 del documento.

Tab. 2 - Tecniche di analisi dei dati per tipo insedi questionario8 

Questionari/Test psicometrici

Metodi di analisi statistica Studenti Docenti Dirigenti

Statistiche descrittive univariate X X X

Item Analysis X X X

Indici di associazione e correlazione X X X

One-way ANOVA X X X

t-test per campioni indipendenti e appaiati X X

Analisi in componenti principali X X

Cluster Analysis X X

Modelli di regressione multilevel X

Nell’analisi delle risposte ai questionari sono stati utilizzati indici sinte-
tici quali la media, la deviazione standard (DS, ossia una misura che quan-
tifica la dispersione o la variabilità dei dati rispetto alla media), la mediana 
(un indice di posizione che rappresenta il valore centrale di un insieme di 
dati ordinati) e i quartili per la descrizione dei dati quantitativi; le tabelle 
di frequenza assoluta e le percentuali per i dati qualitativi. 

Le risposte ricevute alle domande sono state poi analizzate anche con-
siderando le diverse categorie (variabili di stratificazione), come l’area geo-
grafica, il tipo di scuola e il tipo di classe. Per capire se ci fossero legami 
tra le risposte e queste categorie, sono stati utilizzati alcuni metodi statisti-

7. Si ringraziano per l’analisi dei dati il Prof. Simone Borra e la Dot.ssa Rossella 
Baldini.

8. Tabella ripresa dal capitolo S. Borra, R. Baldini, “Il campione e l’analisi dei dati”, 
in Mori S., Rossi F., Storai F., Toci V. (a cura di), Valutare i processi di innovazione nella 
scuola: un framework per il miglioramento, FrancoAngeli, Milano, p. 116.
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ci: per le categorie qualitative, come il tipo di scuola, sono stati impiegati il 
Chi quadrato, V-Cramer, Gamma, Tau-b di Kendal; per i dati quantitativi, 
come ad esempio i risultati ai test standardizzati, sono stati impiegati il co-
efficiente di correlazione lineare, il t-test e la one-way ANOVA. 

Al fine di individuare gruppi omogenei di rispondenti rispetto alle do-
mande, è stata applicata la K-means, un metodo di Cluster Analysis di tipo 
non gerarchico, per gli studenti e la Cluster Analysis di tipo gerarchico 
per i docenti9. Queste tecniche permettono di individuare gruppi in cui i 
soggetti appartenenti sono più simili tra loro rispetto a coloro che appar-
tengono a gruppi diversi: tali analisi diventano utili nella valutazione di 
ricaduta di un intervento perché permettono di confrontare i diversi effetti 
sui soggetti coinvolti.

Sono stati inoltre utilizzati modelli di regressione multipla multilevel, 
una tecnica statistica avanzata utilizzata per analizzare dati che hanno una 
struttura gerarchica. In questo contesto, permettono di considerare i raggrup-
pamenti, come ad esempio gli studenti che si trovano dentro le classi e le 
classi dentro le scuole; o anche i docenti come gruppo dentro le scuole. Que-
sta possibilità garantisce di accogliere nella variabilità delle risposte all’in-
dagine anche l’influenza dovuta ai diversi livelli di complessità dell’organiz-
zazione in cui è inserito il soggetto che risponde10. Nei modelli utilizzati si 
considerano quattro strati: il livello scuola (con i dati di contesto derivanti 
da diverse fonti: MIUR, PON, INVALSI); il livello Dirigente (dati tratti dal 
questionario DS); il livello Docente (dati tratti dal questionario e da un test 
standardizzato); il livello studente (dati tratti dal questionario e da più test 
standardizzati). In questi modelli si assume che il crescere o il decrescere del 
fenomeno oggetto di studio (considerato variabile dipendente), sia spiegato da 
un insieme di possibili variabili esplicative (ossia le variabili indipendenti).

Per quanto riguarda la struttura dei questionari creati per i docenti e 
per gli studenti, al fine di comprendere le dimensioni sottostanti, è stata 
utilizzata l’Analisi in Componenti Principali (ACP), che ha permesso di 
sintetizzare due sole componenti principali capaci di riassumere circa il 
60% della variabilità totale (Borra, Baldini, 202411). 

9. Si veda per approfondimenti S. Borra, R. Baldini (2024), Il campione e l’analisi dei 
dati, in Mori S., Rossi F., Storai F., Toci V. (a cura di), Valutare i processi di innovazione 
nella scuola: un framework per il miglioramento, FrancoAngeli, Milano, p. 117.

10. Si veda per approfondimenti S. Borra, R. Baldini (2024), Il campione e l’analisi 
dei dati, in Mori S., Rossi F., Storai F., Toci V. (a cura di), Valutare i processi di innova-
zione nella scuola: un framework per il miglioramento, FrancoAngeli, Milano, p. 118.

11. Si veda per approfondimenti S. Borra, R. Baldini (2024), Il campione e l’analisi dei dati, 
in Mori S., Rossi F., Storai F., Toci V. (a cura di), Valutare i processi di innovazione nella scuo-
la: un framework per il miglioramento, FrancoAngeli, Milano, p. 117 e “Appendice B a p. 220. 
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4. Strumenti di indagine 

Gli strumenti quantitativi e qualitativi impiegati sono stati elaborati 
sulla base delle dimensioni e delle sotto-dimensioni descritte nel capitolo 
2. Per quanto riguarda gli strumenti quantitativi il gruppo di ricerca ha 
elaborato quattro questionari per i diversi stakeholder (Dirigenti, docenti, 
studenti e Presidente del consiglio di istituto). Tutti sono stati realizzati 
principalmente con domande a risposte chiuse, risposta multipla, radio o 
con posizionamento su scala Likert a 4 e a 5 passi per rilevare, ad esempio, 
l’accordo con le affermazioni proposte, la frequenza d’uso di dispositivi o 
metodologie e la disponibilità di particolari risorse da parte della scuola. 
Solo alcune domande proponevano la compilazione di campi aperti edita-
bili per fornire brevi risposte non contemplate tra le opzioni elencate. Oltre 
a questi, i docenti e gli studenti sono stati coinvolti anche nella compilazio-
ne di alcuni test psicologici standardizzati. 

Per l’approfondimento qualitativo sono stati coinvolti solamente i Di-
rigenti e docenti: sono state realizzate delle interviste individuali semi-
strutturate con i Dirigenti, in seguito della pandemia, al fine di comprende-
re quanto accaduto durante la fase emergenziale e sono state svolte anche 
interviste di gruppo.

4.1. Il questionario docenti e dirigenti

I questionari dei docenti e dei dirigenti sono divisi in due parti: la pri-
ma riguarda il profilo personale e professionale del compilatore, mentre la 
seconda si concentra sulla percezione dell’innovazione nella scuola. Per 
approfondire le diverse dimensioni sono state formulate 66 domande per i 
dirigenti e 59 per i docenti. In alcuni casi, le domande non sono necessa-
riamente speculari, poiché tengono conto del ruolo e delle diverse compe-
tenze degli interlocutori.

Le domande sulla prima dimensione “propensione al cambiamento”, 
indagano su come la scuola si prepari a innescare e supportare le trasforma-
zioni. Si ipotizza che la progettazione strategica e la definizione della vision 
e mission dell’istituto siano condotte consapevolmente, condivise, basate 
su un’analisi ragionata di dati sia interni che esterni. Si esplorano inoltre le 
leve che sostengono il miglioramento e l’innovazione, come lo sviluppo pro-
fessionale, la ricerca didattica, le modifiche al curricolo e le infrastrutture 
tecnologiche necessarie per la didattica e l’organizzazione scolastica.

La dimensione “trasformazione delle pratiche di insegnamento e ap-
prendimento” si concentra sulle scelte pedagogico-didattiche della scuola. 
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Si parte dal presupposto che l’innovazione debba cambiare la normale 
routine unidirezionale della lezione, focalizzata sul trasferimento e la va-
lutazione di nozioni tratte dal libro di testo, in favore di un apprendimento 
attivo che trasformi dinamiche, strumenti e approcci. Le domande mirano 
a esplorare diversi aspetti, come l’uso delle metodologie didattiche per 
promuovere l’apprendimento significativo e situato, l’adozione delle tec-
nologie per personalizzare i processi di apprendimento, l’organizzazione 
della classe per favorire la dimensione dialogica e collaborativa docente-
studente e tra pari. Si considera anche la flessibilità nell’uso degli spazi e 
degli arredi da adeguare alle strategie didattiche. Inoltre, si indaga sugli 
argomenti trattati, come i temi di attualità utili anche nello sviluppo delle 
competenze di cittadinanza attiva, e sulle pratiche di valutazione, con par-
ticolare attenzione alla valutazione formativa e alla riflessione sul processo 
di apprendimento.

Nella terza dimensione, “Leadership e sviluppo organizzativo”, le do-
mande si concentrano sugli stili di governance della scuola e sulle mo-
dalità organizzative adottate. Si cerca di comprendere la diffusione della 
leadership, la valorizzazione e l’organizzazione del personale, la collabo-
razione tra i docenti e la condivisione delle migliori pratiche. Si esplora 
anche la pianificazione del tempo e degli spazi per migliorare l’organizza-
zione e la didattica. L’ipotesi alla base è che in un’organizzazione ogni in-
dividuo dovrebbe sentirsi responsabile e i cambiamenti dovrebbero attuarsi 
in modo sistematico e sistemico. Una dinamica che è risultato di un siste-
ma di valori condiviso che coinvolge l’intera istituzione scolastica a tutti i 
livelli, con elementi che interagiscono e sono interconnessi. 

Nella dimensione “Apertura e interrelazione con il mondo esterno”, le 
domande valutano la capacità della scuola di comunicare la propria identità 
all’esterno e di coinvolgere una vasta gamma di stakeholder, inclusa la co-
munità locale. Il presupposto è che una scuola innovativa cerca di superare 
i propri confini fisici e arricchire il contesto educativo sfruttando le poten-
zialità della realtà circostante. Si esplorano quindi le relazioni e il coinvol-
gimento delle famiglie e delle varie parti sociali locali per favorire un’inte-
grazione tra contesti di apprendimento formale, informale e non formale.

Il questionario include anche due domande di sintesi, poste a metà e 
alla fine, che raccolgono il parere dei partecipanti sull’efficienza e l’innova-
zione della scuola rispetto a vari aspetti, come le pratiche di insegnamento, 
i sistemi di valutazione, lo stile della leadership, l’organizzazione, la mo-
difica del curricolo, lo sviluppo professionale, la collaborazione esterna e 
l’apertura al territorio.

Infine, è importante notare che, per adattarsi alle specificità dei diversi 
interlocutori, alcune domande sono state affrontate in modo più dettagliato 
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con i docenti rispetto ai dirigenti e viceversa. Ad esempio, nella dimen-
sione sulla “trasformazione delle pratiche”, sono state poste domande spe-
cifiche agli insegnanti per esplorare i processi attuati in classe e l’uso dei 
dispositivi, mentre nella dimensione sulla “Leadership e sviluppo organiz-
zativo” sono state affrontate questioni più specifiche con i dirigenti, come 
gli accordi e le reti attivate sul territorio.

4.2. Il questionario studenti

Il questionario per gli studenti è suddiviso in due sezioni, per un totale 
di 36 domande. 

La prima sezione è dedicata alla profilatura del compilatore, racco-
gliendo informazioni anagrafiche, status socio-economico della famiglia, 
interessi nel tempo libero e ambizioni scolastiche. Lo scopo è comprende-
re il profilo anagrafico, socio-culturale degli studenti e rilevare eventuali 
orientamenti legati a determinate variabili.

Nella seconda sezione si affrontano gli aspetti relativi alle dimensioni 
del quadro di riferimento della ricerca, con l’obiettivo di comprendere co-
me gli studenti percepiscono i cambiamenti nella loro scuola in materia di 
didattica, organizzazione, uso degli spazi e risorse tecnologiche.

Come nei questionari precedenti, si utilizzano domande a risposta mul-
tipla, a scelta singola o con scala Likert a 4 punti per valutare l’accordo 
con le affermazioni proposte o la frequenza d’uso di dispositivi e metodo-
logie scolastiche.

La dimensione “Trasformazione delle pratiche di insegnamento e ap-
prendimento” accoglie il maggior numero di domande, con un focus sulle 
metodologie didattiche, l’uso delle tecnologie, gli argomenti trattati, l’orga-
nizzazione della classe e la valutazione.

Le domande sulla dimensione “Sviluppo organizzativo” si concentrano 
sulla modifica degli spazi e degli ambienti di apprendimento, mentre la 
dimensione “Apertura e interrelazione con il mondo esterno” indaga sul 
coinvolgimento delle famiglie e la comunicazione con l’esterno.

Anche questo questionario include due domande “di sintesi” per rac-
cogliere il parere degli studenti sull’efficienza e l’innovazione della scuola. 
Le domande sono simili a quelle rivolte a docenti e dirigenti, ad eccezione 
della prima dimensione “Propensione al cambiamento” e degli aspetti lega-
ti alla leadership e alla collaborazione tra docenti, che non sono affrontati 
con gli studenti.
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4.3. Il questionario per il Presidente del Consiglio di Istituto 

Il questionario per il Presidente del Consiglio di Istituto si concentra 
sulla percezione dei genitori riguardo alla scuola. Con 10 domande a rispo-
sta chiusa, divise in due sezioni, il questionario indaga innanzitutto sulle 
motivazioni alla base della scelta dell’Istituto e analizza poi i fattori delle 
4 dimensioni del quadro di riferimento per comprendere la percezione dei 
genitori sui cambiamenti didattici e organizzativi. Rispetto agli strumenti 
per dirigenti e docenti, questo è più snello e non indaga sulle dinamiche 
interne alla scuola che non sono visibili dall’esterno. 

La struttura data ai questionari sviluppati a partire dal framework 
descritto nel precedente capitolo ha permesso la triangolazione delle fonti 
(questionari dirigenti, docenti, presidente del consiglio di istituto e stu-
denti), limitando possibili equivoci e permettendo di individuare dettagli 
che potrebbero non emergere se l’analisi fosse basata su una sola fonte di 
informazioni. (Denzin, 2009). In particolare, la dimensione relativa alla 
modifica delle pratiche di insegnamento e apprendimento e quella relativa 
l’apertura e al coinvolgimento del territorio sono state approfondite con tut-
ti gli interlocutori (Mori, Toci, 2024).

4.4. I test psicologici standardizzati

Gli studenti delle classi campione sono stati coinvolti nella compila-
zione di alcuni test psicometrici tratti dalle batterie AMOS – Abilità e 
motivazione allo studio: prove di valutazione e orientamento per la scuola 
secondaria di secondo grado e l’università (De Beni et al., 2014) e CLIP-
PER – Portfolio per l’orientamento dai 15 ai 19 anni (Soresi, Nota, 2003). 

Il test AMOS nasce per rilevare le abilità di studio, gli aspetti strategici 
e motivazionali degli studenti impegnati nel proprio percorso formativo; il 
test CLIPPER invece approfondisce negli studenti gli interessi e gli atteg-
giamenti nei confronti del futuro, il senso di autoefficacia, le capacità deci-
sionali, di problem solving, di gestione delle proprie emozioni e situazioni.

Nella nostra ricerca, l’ipotesi è che, in un contesto di apprendimento 
attivo e partecipativo, il percorso educativo dovrebbe promuovere nello 
studente l’autonomia e la consapevolezza nell’utilizzo delle strategie di stu-
dio efficaci, insieme alla capacità di adattarsi e autoregolarsi nei processi e 
nelle emozioni. 

In letteratura, si è ampiamente esaminata l’interrelazione tra variabili 
psicosociali, con la percezione del sé e la motivazione. Tali fattori sono sta-
ti identificati come predittivi del benessere psicofisico degli studenti (Ryan, 
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Deci, 2000), della dispersione scolastica (Aliverini et al., 2017; Alivernini, 
Lucidi, 2011), degli esiti dell’apprendimento (Covington, 2000; Steimayr, 
Spinath, 2009), dell’orientamento scolastico e dell’autoregolazione nell’ot-
tica dell’apprendimento continuo autodiretto (Nagengast, Marsh, 2012; 
Shunk, Zimmerman, 2012).

Anche ai docenti, oltre al questionario, è stato sottoposto un test stan-
dardizzato, il Mesi di Moè, Pazzaglia e Friso (2010) ed in particolare le bat-
terie relative alla motivazione, le emozioni e le strategie di insegnamento.

Nel nostro studio, ipotizziamo che gli insegnanti delle scuole campio-
ne, grazie ai processi implementati nel proprio contesto scolastico, possano 
affrontare i compiti assegnati con serenità e soddisfazione, percepire positi-
vamente il dialogo e la collaborazione interna, e avere fiducia nelle proprie 
capacità di miglioramento. In letteratura, è stato evidenziato che il benes-
sere degli insegnanti influisce sugli apprendimenti degli studenti (OECD, 
2021), sull’efficacia professionale (Argentin, 2018) e sulla motivazione degli 
studenti (Frenzel et al., 2009).

4.5. Gli strumenti qualitativi

In questa sede, non sono presentati i risultati relativi a un’intervista di 
gruppo con i Dirigenti Scolastici e a un focus group con i docenti, poiché 
tali dati sono già stati trattati in un’altra pubblicazione (vedi atti IX con-
vegno CKGB, in corso di stampa). Tuttavia, per un quadro completo degli 
strumenti utilizzati, si fornisce una breve descrizione di entrambi.

L’intervista di gruppo ai Dirigenti Scolastici e il focus group con i 
docenti avevano lo scopo di comprendere la reazione delle scuole durante 
l’emergenza educativa e valutare l’efficacia del loro processo di innova-
zione. L’intervista di gruppo è stata strutturata con 9 domande, mentre il 
focus group, più aperto, ha incoraggiato la discussione su 11 quesiti posti 
dal moderatore.
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4. La leadership condivisa 
 per l’innovazione organizzativa 

di Serena Greco, Elettra Morini 

1. Introduzione

In quanto impresa formativa l’istituzione scolastica si caratterizza sia 
come luogo e ambiente di apprendimento che come organizzazione e co- 
munità professionale. In particolare, si tratta di un’organizzazione a legami 
deboli (Weick, 1976) nella quale viene assicurata una certa discrezionalità 
all’autonomia individuale e all’autodeterminazione, promuovendo la re- 
sponsabilità e l’iniziativa dei piccoli gruppi per cui è possibile sperimenta- 
re ed innovare in singoli ambiti senza che ciò necessariamente abbia effetti 
sull’intera organizzazione. Anche la scuola è dunque un’organizzazione 
complessa che cerca di far fronte alla crescente complessità della società 
odierna (Benevot, 2017; Fullan, Quinn, 2016; Schleicher, 2018). 

Senge, nel volume Schools that Learn (2012), descrive le cinque disci-
pline dell’apprendimento organizzativo facendo riferimento alla comples-
sità delle istituzioni educative: Personal Mastery e Shared Vision, fanno 
riferimento al modo di articolare le aspirazioni individuali e collettive 
per definire una direzione strategica; Mental Models e Team Learning 
riguardano la pratica del pensiero riflessivo e della comunicazione genera-
tiva; infine, la quinta disciplina, Systems Thinking, comprende tutte quelle 
conoscenze e competenze che si rendono necessarie per comprendere e 
gestire la complessità. 

Una scuola come organizzazione che apprende, è una scuola capace di 
cambiamento, di innovazione sostenibile, che opera in tale direzione non 
per rispondere ad un’imposizione ma perché ha sviluppato un orientamen-
to all’apprendimento. Le dimensioni dell’apprendimento continuo e della 
collaborazione tra tutti gli attori della comunità educante ne rappresentano 
infatti gli elementi caratterizzanti e sono fortemente ancorati alla vision e 
alla mission della scuola.  
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In considerazione di tali premesse, nel presente capitolo si è scelto di 
analizzare e comparare i risultati dei questionari somministrati ai diversi 
attori con riferimento a quelle dimensioni riconducibili alle pratiche orga-
nizzative e gestionali: la progettazione strategica, l’uso dei dati e la propen-
sione al cambiamento, il modello organizzativo e di leadership, la collabo-
razione in rete, i rapporti scuola-famiglia e scuola-territorio. 

L’obiettivo del contributo è quello di indagare quali sono le condizioni 
rilevate che, a livello di scuola, supportano e promuovono l’innovazione e 
la trasformazione nell’organizzazione delle scuole prese in esame. È stato 
possibile, in queste scuole, passare da isole di sperimentatori a un’inno-
vazione radicata, che riguardi cioè l’intera istituzione scolastica? Quali 
modalità organizzative a tal fine sono risultate più efficaci? Quali sono le 
condizioni che rendono l’innovazione sostenibile? 

 

2. I risultati a livello di scuola: le dimensioni relative alle pratiche or-
ganizzative e gestionali 
 

2.1. La percezione dell’innovazione nei vari attori 
 
Al fine di comprendere complessivamente quale fosse la percezione 

del livello di innovazione della propria scuola da parte dei vari attori, 
in tutti i questionari sono state inserite due domande di sintesi nelle 
quali si chiedeva di valutare il livello di innovazione ed efficacia, da 
intendersi come buon funzionamento, scegliendo da una scala a quattro 
passi.

Nel Graf. 1 si riportano i risultati comparati tra docenti, dirigenti e pre-
sidenti dei consigli di Istituto, per quanto riguarda l’innovazione, indicando 
le percentuali di coloro che danno giudizi abbastanza e molto positivi. 

Tutti i rispondenti hanno espresso complessivamente un buon giudizio 
rispetto a tutte le dimensioni (sopra il 60% per ciascun item con punteggio 
3 e 4). Per i dirigenti le dimensioni più innovative sono quelle relative alla 
collaborazione interna, alle pratiche di apprendimento e insegnamento, 
all’organizzazione della leadership, alla promozione dello sviluppo pro-
fessionale. Per i docenti quelle relative alle pratiche di apprendimento e 
insegnamento, al curricolo scolastico di istituto, alla promozione dello svi-
luppo professionale e alla collaborazione interna. Le maggiori differenze 
di valutazione tra i due attori riguardano l’organizzazione della leadership 
(DS>Docenti del 22%) e la collaborazione con la famiglia (dove si ha 
un’inversione di tendenza Docenti>DS del 7%), facilmente imputabili al 
diverso ruolo svolto. 
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Graf. 1 -  Confronto tra Dirigenti Docenti Genitori sul livello di innovazione nelle varie 
dimensioni
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Diversi sono invece i risultati della medesima domanda fatta ai rappre-
sentanti dei genitori: le dimensioni, infatti, che hanno avuto un giudizio più 
positivo sono quelle relative alla collaborazione con l’esterno, agli spazi e 
infrastrutture, alle pratiche di insegnamento e apprendimento, alla collabo-
razione interna. Fanalino di coda i modelli e le pratiche di valutazione che, 
per il 5% dei rispondenti, sono state ritenute per niente innovative. 

Infine, domande di sintesi relative ai livelli di efficacia e innovazione 
sono state inserite anche nel questionario studenti, anche se con item non 
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esattamente sovrapponibili, e in questo caso, le dimensioni più innovative 
sono risultate quelle relative agli argomenti trattati, all’insegnamento dei 
docenti (entrambe al 68%) e agli ultimi posti quelle relative alla gestione 
della scuola e agli spazi e arredi (entrambe intorno al 57%). 

Sembra emergere da queste risposte un quadro abbastanza unitario, tut-
ti gli attori della comunità scolastica esprimono giudizi complessivamente 
positivi rispetto al livello di innovazione della propria scuola soprattutto 
per quanto riguarda le dimensioni che ne definiscono in maniera più evi-
dente l’identità: le pratiche di insegnamento e apprendimento e il curricolo 
scolastico di istituto, ovvero gli argomenti trattati e l’insegnamento dei 
docenti nel questionario per gli studenti. Per quanto riguarda gli aspetti 
organizzativi la dimensione su cui tutti gli attori esprimono un giudizio 
positivo è quella della collaborazione interna. Seguono la promozione dello 
sviluppo professionale, su cui concordano docenti e dirigenti e la colla-
borazione con l’esterno, su cui concordano dirigenti e genitori ma non i 
docenti, differenza che potrebbe essere imputata al minore coinvolgimento 
nella gestione di questo tipo di attività. 

2.2. Propensione al cambiamento 

L’uso efficace dei dati da parte della comunità scolastica è diventato 
centrale nelle scuole facilitando processi di miglioramento che possono 
essere definiti data driven. All’interno del contesto scolastico una cultura 
dell’uso dei dati per il processo decisionale è essenziale per avviare e so-
stenere una pianificazione sistemica e continua del miglioramento scolasti-
co (Milazzo, 2022; Senge et al., 2012).  

È importante che le scuole abbiano sistemi per gestire i dati in modo 
informato e aggiornato, promuovendo la condivisione e la collaborazione 
per sviluppare conoscenze significative e favorire il cambiamento. I dati 
basati sulla ricerca, del resto, sono necessari per favorire un dialogo col-
laborativo ed un pensiero critico, trasformando le scuole in organizzazioni 
di apprendimento efficaci. Sembra necessario quindi, formare il personale 
scolastico per analizzare e utilizzare i dati al fine di migliorare le pratiche 
esistenti, molte evidenze infatti mostrano una mancanza di diffusione e 
promozione della capacità di raccogliere, analizzare e condividere cono-
scenze e apprendimento nei sistemi scolastici. 

In questo paragrafo illustreremo i risultati del questionario docenti e 
dirigenti relativi alla prima dimensione del framework “Propensione al 
cambiamento” e in particolare alle due sottodimensioni Utilizzo dei dati 
per il miglioramento e la pianificazione strategica e Sviluppo professiona-
le e ricerca educativa. 
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Il primo indicatore mira a indagare se e come viene effettuato il moni-
toraggio delle azioni di miglioramento messe in atto dalla scuola; chi gesti-
sce il processo e chi sono gli attori coinvolti; come la scuola individua gli 
obiettivi di miglioramento e a partire da quali informazioni (ad esempio, 
dati forniti da indagini internazionali, dati INVALSI, valutazioni interne 
alla scuola), il livello complessivo di pianificazione strategica della scuola. 
Il secondo indicatore fornisce informazioni sull’uso dei dati per pianificare 
e implementare corsi di sviluppo professionale specifici e per partecipare a 
ricerche e sperimentazioni. 

Per quanto riguarda gli aspetti di supporto all’individuazione degli 
obiettivi di miglioramento, c’è un significativo accordo nelle risposte di 
docenti e dirigenti. Emerge che gli elementi principali utilizzati dalla mag-
gior parte degli istituti sono: le aree di processo indicate come deboli nel 
RAV, i risultati delle prove INVALSI, i risultati del monitoraggio effettuato 
all’interno della scuola. Importante è anche l’attenzione all’inclusione: gli 
obiettivi vengono sviluppati sulla base della documentazione dei bisogni 
educativi speciali. Meno rilevanti, invece, i risultati delle indagini inter-
nazionali (ad es. PISA, TIMSS, ecc.), risultati di indagini condotte da Enti 
locali, altre istituzioni o agenzie.  

Si è inoltre indagato quali dati vengano utilizzati per la pianificazione 
degli interventi e delle strategie didattiche in classe. Dall’analisi si evince 
che per i docenti le principali fonti di dati utilizzate sono gli esiti degli 
scrutini (96%) e dei test d’ingresso (89%). Anche i risultati delle prove 
INVALSI sono importanti (79%). Meno utilizzato è l’uso di dati e indica-
zioni provenienti da indagini internazionali o nazionali. 

Ai dirigenti scolastici è stato chiesto se viene realizzato un monitorag-
gio della pianificazione strategica e delle azioni di miglioramento condotte 
dalla scuola. È interessante sottolineare che la maggior parte dei dirigenti 
(72%) ha risposto che viene realizzato coinvolgendo un gruppo di inse-
gnanti con incarichi specifici (figure strumentali, NIV). 

Nessun dirigente tra i rispondenti indica di essere l’unico responsabile 
dell’attuazione del monitoraggio, e solo il 2% degli intervistati ha dichiara-
to che non si effettua alcun tipo di monitoraggio. Questo dato è molto in-
teressante perché significa che le scuole del campione sembrano essere più 
consapevoli dell’importanza delle attività di monitoraggio. 

Infine, agli insegnanti e ai dirigenti è stato richiesto di valutare il coin-
volgimento del corpo docente nelle decisioni riguardanti la pianificazione 
strategica intorno all’“Utilizzo dei dati e modifica del curriculum”.  

Dai feedback ricevuti emergono modalità di coinvolgimento più fre-
quenti, tra cui la discussione dei risultati con gli insegnanti, il sostegno 
professionale fornito dalla scuola, il coinvolgimento degli insegnanti nella 
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preparazione della pianificazione strategica e l’organizzazione di attività con 
esperti esterni che mirano a obiettivi condivisi dalla comunità scolastica. 

Tuttavia, sembra che la condivisione delle informazioni con il persona-
le tecnico e amministrativo, gli educatori, i genitori e gli altri stakeholder 
della scuola sia meno diffusa.  

La sottodimensione Sviluppo professionale e ricerca educativa (es. 
formazione degli insegnanti, partecipazione a progetti europei, mobilità 
internazionale, corsi di formazione, ricerca educativa) indaga le attività di 
sviluppo professionale organizzate e finanziate dalla scuola e il livello di 
diffusione di queste pratiche all’interno del corpo docente; le procedure per 
la pianificazione e l’organizzazione del piano di formazione, le modalità di 
sviluppo e gli attori coinvolti. 

Per quanto riguarda le diverse modalità di pianificazione e organizzazio-
ne del piano di formazione dei docenti, i risultati hanno evidenziato che il 
piano viene quasi sempre elaborato sulla base delle priorità e degli obiettivi 
espressi dal RAV e dal PDM, ma anche sulla base delle richieste di forma-
zione espresse dai singoli docenti, dai dipartimenti, dai collegi e dai consigli 
di istituto e sulla base di una ricognizione sistematica dei bisogni dei docenti. 

Le tematiche più ricorrenti riguardano le nuove metodologie legate alla 
pratica didattica e alla didattica digitale. 

 

2.3. Leadership e modello organizzativo 
 
La prima sottodimensione della dimensione Leadership e modello or-

ganizzativo riguarda la Condivisione e collaborazione tra docenti che, co- 
me abbiamo visto, è un aspetto che viene considerato, dai diversi attori del-
la scuola, come un elemento che ne caratterizza fortemente l’innovazione. 

In particolare, nel questionario docenti veniva chiesto di esprimersi su 
modalità e frequenza della collaborazione tra pari. Le attività che si verifi-
cano più spesso sono: il confronto con i colleghi su casi di specifici studen-
ti (76%), per armonizzare la progettazione didattica (64%) e per svolgere 
attività comuni tra diverse classi (55%). Praticamente assente è l’attività di 
osservare le classi di altri insegnanti per fornire feedback (98% tra mai e 
qualche volta) ed è anche poco frequente insegnare in compresenza ma con 
ruoli diversi (79% tra mai e qualche volta). 

  Sempre riguardo la collaborazione e condivisione tra docenti è inte-
ressante analizzare il confronto tra le risposte dei docenti e dei dirigenti 
alla medesima domanda: “In quale misura questa istituzione scolastica 
favorisce la collaborazione e condivisione tra docenti cercando di favorire, 
supportare, incoraggiare…”. 
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Dalla distribuzione delle risposte (Graf. 2) risulta che le scuole inda-
gate incoraggiano particolarmente i docenti a sperimentare nuove metodo-
logie, strumenti e risorse per la didattica, supportano l’organizzazione di 
incontri di dipartimento, promuovono momenti di formazione tra colleghi 
e favoriscono il confronto tra colleghi rispetto al curricolo. 

C’è accordo tra docenti e dirigenti anche sul ritenere che il coordina-
mento didattico tra i diversi livelli, sebbene riscontri percentuali comples-
sive superiori al 65% sia, tra le attività di condivisione elencate, quella 
meno frequente. 

 
Graf. 2 - Confronto tra Dirigenti e Docenti sulla collaborazione e condivisione tra docenti  
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alla riflessione condivisa, creare quelle condizioni che caratterizzano una comunità di pratica 
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Nella letteratura sulla SLO grande spazio viene dato alla dimensione 
del team learning e della collaborazione in quanto sono i gruppi, e non 
gli individui, l’unità fondamentale di apprendimento nelle organizzazioni 
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moderne (Senge et al., 2012; Fullan, Quinn, 2016). Sebbene le attività in 
gruppo siano comuni all’interno della scuola, perché queste portino ad un 
apprendimento collettivo è necessario esplicitarne l’intenzionalità, dedicare 
tempo alla riflessione condivisa, creare quelle condizioni che caratterizza-
no una comunità di pratica (Wenger, 1998). Per rendere esplicita l’esperien-
za dell’apprendimento collettivo occorre sviluppare una capacità riflessiva 
(Schön, 1983) sulle proprie pratiche che investa le strategie utilizzate, le 
proprie emozioni, gli obiettivi ed i risultati raggiunti e/o le difficoltà incon-
trate. In una SLO i colleghi imparano ad imparare insieme, prendendosi 
del tempo per focalizzare sulle lezioni apprese dal confronto e su come 
queste possano essere utili per migliorare la collaborazione stessa tra i 
membri della comunità (Stoll, 2020). 

Le altre due sottodimensioni di cui ci interessa riportare qui i risultati, 
riguardano la leadership e il middle management.  

Per quanto riguarda l’organizzazione della leadership una prima do-
manda indagava quali fossero le occasioni di confronto tra gli attori della 
comunità scolastica più frequenti nell’arco di un semestre utilizzando una 
scala a 4 passi da mai o quasi mai a quotidianamente.  

Dalla distribuzione delle risposte risulta una fotografia condivisa tra 
docenti e dirigenti per quanto riguarda gli incontri più frequenti, che ri- 
sultano essere quelli tra docenti e studenti, in particolare riguardo studenti 
con particolari difficoltà, tra docenti sull’andamento delle classi su questio-
ni legate al comportamento. Meno frequenti sono le visite dei docenti alle 
altre classi anche se con una notevole differenza di risposta tra i due attori 
(Docenti 57%, DS 24%). Tali divergenze si ritrovano anche nelle altre op-
zioni: rapporti con gli enti locali (DS 72%, Docenti 50%) e con il persona-
le non docente (DS 84%, Docenti 57%), attività di supervisione e controllo 
(DS 68%, Docenti 40%), ma sono facilmente riconducibile al diverso ruolo 
e coinvolgimento in queste specifiche azioni. 

Nella seconda domanda della sottodimensione Leadership si chiedeva 
invece di esprimere il livello di accordo rispetto ad un elenco di afferma- 
zioni riferibili al modello organizzativo della propria scuola (nel Graf. 3 
sono riportate le percentuali relative alle opzioni abbastanza e molto). 

Anche in questo caso le risposte di docenti e dirigenti hanno pressoché 
il medesimo andamento, con percentuali molto alte per tutte le affermazio-
ni. Quelle che sembrano caratterizzare in maniera più evidente il modello 
organizzativo delle scuole indagate riguardano: le attività di sviluppo pro-
fessionale dei docenti che vengono individuate in coerenza con quanto de-
finito nel PTOF, la condivisione degli obiettivi della scuola e delle migliori 
strategie per perseguirli, l’ascolto da parte del dirigente delle problematiche 
inerenti il raggiungimento di tali obiettivi, la condivisione della leadership 
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con e tra i docenti, valorizzando le competenze e le capacità di coordina- 
mento interne alla scuola. È significativo evidenziare inoltre come, con 
riferimento all’affermazione “Vengono promosse pratiche educative basate 
sulla ricerca educativa più aggiornata”, il 31% dei docenti ed il 44% dei di-
rigenti rispondenti si sia posizionato sul massimo grado di accordo.  

 
Graf. 3 - Confronto tra Dirigenti e Docenti sulle caratteristiche del modello organizzativo  Gra

fico 
n. 6 
Co
nfr
ont

o 
tra 
Dir
ige
nti 

e 
Do
cen

ti 
sull

e 
car
atte
risti
che 
del 
mo

dell
o 

org
ani

zzat
ivo 
 

Se
mpre rispetto alla sottodimensione della Leadership si ritiene interessante riportare le risposte ad 
una domanda presente solo nel questionario dirigenti e inerente quali aspetti possono limitare 
l’azione del dirigente nella capacità di innovazione della scuola. Dalle risposte emergono come 
aspetti limitanti il “Budget e le risorse della scuola inadeguate” (72%), “Gli elevati carichi di lavoro 
e responsabilità del dirigente” (70%) ma anche la “Mancanza di un sistema di valutazione degli 
insegnanti” (68%).  
La prima domanda inerente la sottodimensione Middle Management riguarda le modalità di 
valorizzazione e promozione del capitale umano della scuola. Sia docenti che dirigenti concordano 
nell’indicare come modalità prevalente la possibilità di partecipare ad attività di sviluppo 
professionale (DS 96%, Docenti 88 %) e l’attribuzione di ruoli specifici nelle attività di sviluppo 
della scuola (DS 96%, Docenti 83%), seguono ma con pochi punti percentuali di differenza, 
l’attribuzione di nuove responsabilità (DS 92%, Docenti 82%) e la possibilità di partecipare a 
gruppi di ricerca e sperimentazione (DS 92%, Docenti 74%). Meno frequenti i riconoscimenti 
economici e pubblici (sia per DS che per Docenti inferiori al 70%)  
La seconda domanda indaga quali sono i criteri prevalenti di selezione delle figure di sistema. Ai 
docenti e ai dirigenti veniva chiesto di indicare in ordine di priorità i tre principali sistemi. Ancora 
una volta si rileva accordo nelle risposte dei due attori: al primo posto troviamo il possesso di 
competenze professionali specifiche, seguito dal possesso di esperienze pregresse e dalla 
disponibilità a ricoprire il ruolo. Sempre terzo in ordine di priorità ma con percentuali inferiori il 
criterio basato sulla fiducia da parte del dirigente e il riconoscimento da parte di colleghi.  
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La domanda inerente il middle management riguarda le modalità di va-
lorizzazione e promozione del capitale umano. Sia docenti che dirigenti con-
cordano nell’indicare come modalità prevalente la possibilità di partecipare 
ad attività di sviluppo professionale (DS 96%, Docenti 88%) e l’attribuzione 
di ruoli specifici nelle attività di sviluppo della scuola (DS 96%, Docenti 
83%), seguono ma con pochi punti percentuali di differenza, l’attribuzione 
di nuove responsabilità (DS 92%, Docenti 82%) e la possibilità di partecipa-
re a gruppi di ricerca e sperimentazione (DS 92%, Docenti 74%).  

È interessante leggere questi risultati non solo con riferimento alla 
letteratura sulla SLO inerente la leadership che apprende (Kools, Stoll, 
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2016; Fullan, 2014; OECD, 2014; Senge et al., 2012; Stoll et al., 2021), 
ma anche alla luce di quanto emerso dai precedenti progetti di ricerca 
condotti da INDIRE sulla leadership ed il cambiamento organizzativo 
(Paletta et al., 2022). 

Riprendiamo in particolare il concetto di leadership condivisa di Har- 
ris (2007, 2008), che la definisce come un processo sociale che influenza 
e mobilita l’impegno di un gruppo in vista del raggiungimento di specifici 
obiettivi, legati a una vision comune. Operativamente, questo significa di-
versificare le persone coinvolte nelle decisioni, facendo così in modo che 
le differenti competenze ed esperienze si integrino fra di loro con effetti 
positivi sull’intera organizzazione (Leithwood et al., 2017). A tal fine, i 
ruoli formali di middle management diventano agenti proattivi del cam-
biamento: si parla infatti di servant leadership, di leadership come servizio 
all’apprendimento collaborativo. Il dirigente e lo staff agiscono in modo 
che la vision, gli obiettivi ed i valori della scuola siano condivisi a tutti 
i livelli e che i percorsi di miglioramento e innovazione si sviluppino in 
maniera coerente, in quanto figure responsabili di tradurre la vision in stra-
tegie operative (Morini, Nencioni, 2022; Bezzina, Paletta, 2022; Paletta et 
al., 2022; Paletta, 2020). 

 

2.4. Apertura e interrelazione con l’esterno 
 
Le scuole sono “sistemi aperti” sensibili alle caratteristiche del con-

testo in cui sono inserite e operano (Brandt, 2003). Funzionano come 
parte di un sistema sociale più ampio, che include la comunità locale e 
tutti gli attori che possono essere considerati stakeholder della scuola. 
Consentono quindi al personale a tutti i livelli di apprendere in modo 
collaborativo e continuo per rispondere ai bisogni sociali e alle richieste 
del loro ambiente. Una delle maggiori sfide che le comunità si trovano ad 
affrontare oggi è l’integrazione di coloro che sono a rischio dispersione 
e le cui difficoltà di apprendimento minano la fiducia in se stessi. Non 
è necessario solamente individuare ed identificare i bisogni formativi 
degli studenti, ma bisogna anche agire con consapevolezza per valoriz-
zare le potenzialità e rimuovere quelli che possono rappresentare degli 
ostacoli per gli alunni. Garantire l’equità nell’istruzione significa infatti 
fare in modo che «tutti i giovani siano in grado di sviluppare i propri 
talenti e realizzare il loro pieno potenziale, indipendentemente dal loro 
background». 

Concentrarsi sull’apprendimento e sull’insegnamento è di grande im-
portanza poiché collega in modo significativo ciò che gli studenti impa-
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rano e di cui hanno bisogno con le scelte pedagogiche della scuola e con 
il coinvolgimento di tutti i soggetti interessati. Il dirigente ed i docenti 
devono quindi diventare esperti del loro contesto, avere una comprensione 
adeguata per relazionarsi e tener conto dei punti di vista e delle situazioni 
dei genitori, della comunità, delle associazioni del territorio (Greco et al., 
2020; Storai et al., 2018). 

La scuola costruisce e sostiene il capitale professionale attraverso la 
creazione di partnership e reti che coinvolgano i vari livelli interni ed 
esterni dell’organizzazione. Queste relazioni sono bidirezionali, poiché la 
scuola lavora con e attraverso la comunità e altri partner: contribuendo alla 
comunità, rafforzando i legami con essa, e rendendola più attiva. Come so-
stengono Senge et al. (2012, p. 461): “una comunità di persone è un luogo, 
ricco di attività, di rispetto reciproco e del riconoscimento che tutti in quel 
luogo sono responsabili e devono rendere conto gli uni agli altri, perché le 
vite di tutti sono interdipendenti”. 

Nella dimensione Apertura e interrelazione con il territorio, pertanto, 
si sono indagate le sottodimensioni che presentiamo di seguito.  

 
1. Comunicazione e partecipazione delle famiglie 

Dall’analisi del questionario emerge che la promozione dell’immagine 
e dell’identità della scuola avviene principalmente attraverso gli open day, 
il sito web e l’orientamento in ingresso. Gli studenti indicano gli open 
day e il passaparola come i canali più utilizzati, e si considera l’orienta-
mento in ingresso un modo effi cace per conoscere la scuola. È interessan-
te notare che i docenti e i dirigenti scolastici utilizzano i social media e i 
social network. 

Per quanto riguarda la comunicazione tra docenti e dirigenti scolastici, 
l’instant messaging risulta lo strumento più utilizzato per comunicare tra 
colleghi e con gli altri soggetti interessati. Circa la metà degli intervistati 
ritiene che i social media siano utili nella comunicazione tra colleghi. Per 
quanto riguarda la comunicazione con le famiglie degli studenti, i docenti 
preferiscono utilizzare principalmente la posta elettronica. 

Riguardo alla partecipazione delle famiglie, si registra un alto tasso di 
partecipazione ai colloqui e agli eventi organizzati dalla scuola, con un ac-
cordo generale tra studenti, docenti e dirigenti scolastici. Tuttavia, la parte-
cipazione delle famiglie alla realizzazione di attività scolastiche o ai corsi 
organizzati dalla scuola è bassa. 

Per quanto riguarda gli studenti, il registro elettronico risulta essere il 
principale strumento di comunicazione tra la scuola e le famiglie, seguito 
dal colloquio diretto con i docenti. 
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Graf. 4 - Confronto tra Dirigenti, Docenti e Studenti in merito alla partecipazione delle 
famiglie 

costantemente l’ambiente circostante per monitorare, riconoscere e affrontare tempestivamente le 
sfide e sfruttare le opportunità esterne. Questo approccio aiuta a evitare l’isolamento e promuove 
l’innovazione significativa. 
Il DS ed i docenti, devono quindi diventare esperti del loro contesto, avere una comprensione 
adeguata per relazionarsi e tener conto dei punti di vista e delle situazioni dei genitori, della 
comunità, delle associazioni del territorio (Greco et al., 2020; Storai et al., 2018).  
La scuola costruisce e sostiene il capitale professionale di cui ha bisogno attraverso la creazione di 
partnership e reti che coinvolgano i vari livelli interni ed esterni dell’organizzazione: studenti, 
insegnanti, genitori e membri delle comunità locali (OCSE 2013°). Queste relazioni sono 
bidirezionali, poiché la scuola lavora con e attraverso la comunità e altri partner: contribuendo alla 
comunità, rafforzando i legami con essa, e rendendola più attiva. Come sostengono Senge et al. 
(2012, p. 461): «una comunità di persone è un luogo, ricco di attività, di rispetto reciproco e del 
riconoscimento che tutti in quel luogo sono responsabili e devono rendere conto gli uni agli altri, 
perché le vite di tutti sono interdipendenti».   
Nella dimensione Apertura e interrelazione con il territorio pertanto si sono indagate le seguenti 
sottodimensioni: D.1) Comunicazione e partecipazione delle famiglie;   
D.2) Collaborazione con il territorio e in rete.  
 
Comunicazione e partecipazione delle famiglie 
Dall’analisi delle risposte del questionario emerge che la Promozione dell’immagine e identità 
avviene principalmente attraverso gli open day, il sito web e l’orientamento in entrata. Open Day e 
passaparola sono i due canali più utilizzati dagli studenti, sebbene anche l’orientamento in entrata, 
per più di un quarto degli studenti, sia stato un canale utile per conoscere la scuola. Interessante il 
dato secondo il quale il 75% circa di docenti e DS che dichiarano di utilizzare social media e social 
network.  
Per quanto riguarda la comunicazione tra i docenti e i DS intervistati lo strumento più utilizzato per 
comunicare con i colleghi e con i diversi stakeholders è l’Instant messaging (rispettivamente 74,3% 
e 58%). Per circa il 40-50% degli intervistati i social media sono utili nella comunicazione tra 
colleghi. Per i docenti, con la famiglia degli studenti si preferisce utilizzare la mail (in “Altro” 
prevale l’uso della email). 
Rispetto alla Partecipazione delle famiglie la partecipazione ai colloqui e agli eventi organizzati 
dalla scuola è alta. In questo c’è accordo tra i diversi rispondenti (studenti 80%, docenti 85%; DS 
95%). Al contrario, poca partecipazione delle famiglie si ha nelle realizzazioni di attività scolastica 
o a corsi organizzati dalla scuola. 
Per gli studenti il registro elettronico risulta lo strumento principale di comunicazione tra la scuola 
e le famiglie e a seguire il colloquio diretto con i docenti. 

 
 Grafico n. 7: Confronto tra Dirigenti, Docenti e Studenti in merito alla partecipazione delle famiglie 
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Considerando i risultati della ricerca, gli autori desiderano evidenzia-
re l’importanza della comunicazione, anche nell’ottica dell’accountability 
scolastica, come uno degli aspetti prioritari che le scuole dovrebbero con-
siderare nell’ambito di un piano di miglioramento mirato. La condivisione 
estesa di informazioni e dati permette all’istituzione di raggiungere livelli di 
effi cienza ed effi cacia notevolmente elevati. Tale pratica, inoltre, contribui-
sce indirettamente a rafforzare il senso di appartenenza alla comunità scola-
stica, generando un impatto positivo sul clima organizzativo e sul benessere 
complessivo. La qualità della comunicazione interna, indipendentemente 
dalla natura dei messaggi trasmessi, rifl ette l’attenzione e l’importanza attri-
buite al capitale umano dell’organizzazione. Implementare un sistema di co-
municazione, sia interna che esterna, effi cace e completo, che fornisca una 
panoramica esaustiva dei progetti svolti e dei risultati conseguiti, consente 
alle scuole di coinvolgere attivamente tutti gli stakeholder, diffondendo e 
promuovendo gli elementi distintivi della vision e della mission dell’istituto. 

 
2. Collaborazione con il territorio e in rete 

Le reti di scuole possono essere considerate come sistemi multifunzio-
nali nei quali vengono evidenziate tre principali fi nalità: supporto allo svi-
luppo professionale, al miglioramento delle pratiche didattiche e ai processi 
di cambiamento (Leithwood, Louis, 2021; Pastori et al., 2022). 

Uno dei principali obiettivi di una rete di scuole è infatti proprio quello 
di creare opportunità per lo scambio e la collaborazione tra professionisti 
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dell’educazione. Molte reti scolastiche offrono ai loro membri una varietà di 
opportunità formative e occasioni per lo scambio di conoscenze e possono 
inoltre facilitare la condivisione su più ampia scala delle “buone pratiche” re-
alizzate dai suoi membri, migliorando le pratiche didattiche (Ranieri, 2012). 

Relativamente alla domanda sulla Partecipazione a reti formali, infor-
mali, emerge che le attività più innovative a cui hanno partecipato i docenti 
intervistati riguardano quelle di formazione su pratiche innovative (87%) e 
attività di ricerca su innovazione metodologica e disciplinare. In linea an-
che le percentuali dei dirigenti. Interessante notare come ci sia un piccolo 
scostamento per l’attività sperimentazione con gli studenti tra docenti e 
dirigenti (81%; 72%). 

I docenti dichiarano che la loro scuola ha partecipato a progetti con al-
tre scuole prevalentemente riguardanti il potenziamento dell’offerta forma-
tiva (63,9%) e l’orientamento in uscita (55,6%); rispettivamente 72% e 48% 
per i dirigenti. 

Circa l’80% degli studenti dichiara di aver avuto l’opportunità di incon-
trare professionisti esterni: enti di ricerca, amministrazioni locali, Univer-
sità, mondo del lavoro. 

Rispetto alle attività extra curriculari le preferenze di partecipazione da 
parte degli studenti vanno verso le attività creative (musica e teatro). 

 

3. Conclusioni

Una scuola capace di sviluppare le caratteristiche di una organiz-
zazione che apprende è una scuola pronta a reagire alle sollecitazioni 
esterne e a rispondere alla complessità della società in continua evoluzio-
ne (Kools et al., 2020; Benevot, 2017; Fullan, Quinn, 2016; Schleicher, 
2018; Paletta et al., 2022).

Le scuole aderenti al Movimento delle Avanguardie Educative che sono 
state oggetto della ricerca sembrano presentare, dal punto di vista organiz-
zativo, alcuni di questi tratti caratterizzanti: un alto livello di collaborazio-
ne interna, un forte investimento nella formazione professionale di tutto il 
personale, la condivisione di una salda identità di scuola aperta all’innova-
zione e alla ricerca educativa più avanzata, la gestione di processi decisio-
nali data driven, una leadership diffusa e volta a valorizzare tutte le com-
petenze interne, la creazione di relazioni e interazioni significative con le 
famiglie, il territorio ed altre scuole per la creazione di alleanze educative 
volte al sostegno di processi di miglioramento continuo e dell’innovazione. 

Collaborazione e condivisione sono le parole chiave che ritroviamo sia 
nel Final Report Study on supporting school innovation across Europe 
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(European Commission, 2018) che nel lavoro di Perkins e Reese (2014), in 
cui gli autori descrivono quali siano le condizioni perché il cambiamento 
possa realizzarsi identificando quattro “gambe” su cui farlo viaggiare: fra- 
mework, leader, community e istituzionalizzazione. 

Framework: le scuole aderenti al Movimento delle Avanguardie Edu-
cative che sono state oggetto della ricerca condividono il medesimo fra-
mework di riferimento, hanno scelto di aderire al Movimento riconoscen-
dosi nel Manifesto e nei 7 orizzonti per trasformare il modello didattico e 
organizzativo della scuola. 

Leader: la responsabilità e la gestione del cambiamento è condivisa tra 
political visionary e practical visionary. Il primo è solitamente il dirigente 
che si occupa di indicare e mantenere la direzione, il secondo è riferibile 
a un gruppo di docenti che gestiscono e supportano il cambiamento dal 
basso occupandosi anche, se necessario, della formazione e dell’accompa- 
gnamento dei colleghi. Anche in questo caso viene sottolineata l’importan- 
za di una condivisione di obiettivi e di responsabilità: il cambiamento non 
deve essere visto come la volontà del dirigente o di un gruppo di docenti 
ma essere riconosciuto come obiettivo comune che riguarda l’identità della 
scuola, la direzione verso cui si intende procedere insieme. 

Community: perché l’innovazione possa diffondersi all’interno della 
scuola è necessario intessere una fitta rete di relazioni tra tutti gli attori 
della comunità. È difficile che tutti abbiano la medesima risposta alla pro- 
posta di un’iniziativa di cambiamento: ci saranno sempre gli entusiasti e 
gli scettici, chi si lascerà subito coinvolgere e chi avrà bisogno di tempo. 
È importante mantenere l’iniziativa trasparente e permeabile, informando 
regolarmente l’intera comunità sui progressi e sulle difficoltà del percorso, 
permettendo a chiunque di aggiungersi nel tempo. Si tratta della «legittima 
partecipazione periferica» (Lave, Wenger, 1991) e fa riferimento proprio 
alla possibilità di modulare la partecipazione dei singoli ad una comunità 
di pratica in base alle diverse esigenze e disponibilità. 

Infine, istituzionalizzazione: la realizzazione dell’innovazione deve es- 
sere monitorata e verificata nel tempo e una volta divenuta patrimonio 
condiviso dell’intera comunità può diventare una pratica stabile ed un ele-
mento caratterizzante dell’identità di scuola. 
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5. La percezione dell’innovazione in classe 

di Paola Nencioni, Francesca Rossi
 
 
 
 

1. Introduzione

Come evidenziato dalla letteratura scientifica l’apertura all’innovazio-
ne e al cambiamento, la percezione di autoefficacia, la soddisfazione e il 
coinvolgimento, sono variabili essenziali che possono influenzare la pratica 
didattica del docente ed avere un impatto positivo sull’apprendimento degli 
studenti (European Commission, 2021; Argentin, 2018; Colombo, 2017; 
Hattie et al., 2016). I docenti che hanno un’alta soddisfazione professio-
nale risultano appagati anche della propria vita privata, hanno una buona 
capacità di agency e sono disponibili alle sfide della vita e al cambiamento 
(Seligman, 2012). 

In questo capitolo ci occuperemo dei risultati dell’indagine del cam-
pione delle scuole di AE in riferimento alla dimensione: “Trasformazione 
delle pratiche di insegnamento e apprendimento” analizzando da un lato 
ciò che i docenti reputano di fare “quando insegnano” e dall’altro ciò che 
gli studenti percepiscono in merito all’insegnamento dei loro docenti. Ap-
profondiremo poi gli aspetti che riguardano l’innovazione della didattica 
(metodologie didattiche, tecnologie e risorse digitali utilizzate in classe) ma 
anche le strategie, le prassi di insegnamento e le competenze trasversali dei 
docenti, che comportano soddisfazione per il proprio lavoro, infine l’auto-
efficacia e l’incrementalità.  

Lo studio si avvale della triangolazione delle percezioni di docenti e 
studenti presentando i dati non solo in ottica descrittiva, ma anche attraver-
so dei confronti con le medie nazionali del campione normativo e l’utilizzo 
di analisi multivariate. 
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1. La dimensione delle trasformazioni delle pratiche di insegnamento 
e apprendimento
 
Il sistema scolastico del nostro paese ha una configurazione ormai da-

tata ma profondamente radicata, che deriva dalla sua lunga storia (Biondi 
et al., 2009; Argentin, 2021; Gavosto, 2022). La scuola di oggi è sottoposta 
a numerose richieste di innovazione che dovrebbero essere pensate in ot-
tica sistemica, evitando la frammentazione e mantenendo la coerenza con 
la sua vision, evitando di accettare le troppe innovazioni proposte in modo 
acritico e scoordinato (Fullan, Stiegelbauer, 1991, p. 197). Le scuole sono 
spesso travolte da troppe iniziative di breve durata alla rincorsa dei nume-
rosi progetti in atto le cui finalità risultano confuse e poco rendicontabili 
nei risultati e ciò non produce innovazione (Calvani, 2014). 

Da tempo il dibattito nazionale e internazionale sulla scuola analizza 
(Biondi, 2007; Castoldi, 2017; Collins, Halverson, 2018) il modello tradi-
zionale trasmissivo e propone un cambiamento a sostegno dello sviluppo di 
un apprendimento attivo da parte dello studente (Dewey, 1916; Montessori, 
2018) ma anche innovazioni legate a nuovi spazi per l’apprendimento me-
diante l’uso delle tecnologie digitali o nuovi modi di organizzare il tempo e 
la didattica come proposto nel Movimento delle AE. 

È importante ricordare che non sono le tecnologie ma le metodologie 
che fanno la differenza negli apprendimenti (Calvani, 2013) e che le speci-
fiche innovazioni tecno-metodologiche devono essere sostenibili. La scuola 
ha bisogno di ripensare sé stessa dal punto di vista metodologico-didattico 
e organizzativo. La lezione frontale, una delle metodologie maggiormente 
utilizzate in classe, dovrebbe essere concepita come complementare ad altri 
momenti didattici che prevedono attività individuali o in gruppo, ma anche 
nell’ambito di restituzioni e presentazioni in plenaria, discussione e brain-
storming (Mosa et al., 2016).

Tenendo conto del quadro teorico sopra descritto e considerando che 
l’innovazione delle metodologie didattiche è un processo che ha bisogno di 
tempo per essere metabolizzata e attuata con efficacia, nella nostra ricerca 
abbiamo scelto di selezionare scuole che sperimentassero da almeno due 
anni due o più “idee” di AE.

Le modalità didattiche innovative dovrebbero essere introdotte per gra-
di, affiancandosi a quelle già in essere nella scuola senza necessariamente 
sostituire le modalità tradizionali, la nostra indagine ha scelto di rilevare 
l’utilizzo di entrambe le modalità per disporre di un quadro complessivo 
delle metodologie adottate nelle varie classi.

Per proporre soluzioni innovative efficaci i docenti dovrebbero utilizza-
re le pratiche didattiche innovative in modo non sporadico ma nella norma-
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le didattica quotidiana in classe (Perinia et al., 2017; Rivoltella et al., 2014) 
per tale motivo le domande che sono state rivolte ai vari attori vanno ad 
indagare oltre alle varie metodologie anche la loro frequenza d’uso.  

Per poter attuare un’azione sistemica l’innovazione didattica dovrebbe 
essere adottata come scelta condivisa fra docenti che fanno parte dello stesso 
istituto scolastico (Bottino, 2022; Bonetta et al., 2020) e non prerogativa del 
singolo insegnante. Il tema della condivisione, della collaborazione e della 
diffusione dell’innovazione è infatti un nodo centrale nella nostra ricerca.   

La formazione degli insegnanti e il loro sviluppo professionale è un 
altro elemento chiave per cambiare le pratiche, spingendo su elementi pro-
fessionali come l’auto-efficacia, la soddisfazione, il coinvolgimento e la 
motivazione. È necessario entrare in un’ottica di deprivatizzazione delle 
pratiche didattiche, sviluppare e condividere con i colleghi i propri saperi e 
le proprie competenze considerandoli come ricchezza e patrimonio (Ajello 
et al., 2000) che aiutano la comunità scolastica a crescere.  Come indicato 
anche dalla ricerca Talis (OECD TALIS, 2013) ci sono fattori abilitanti che 
favoriscono lo sviluppo professionale come: un buon clima scolastico, la 
cooperazione tra docenti, essere soddisfatti del proprio lavoro, adottare una 
molteplicità di tecniche di insegnamento. Sembra essere inoltre fondamen-
tale definire programmi individualizzati per lo sviluppo professionale del 
docente (Costa, 2011). 

 

2. Comparare il punto di vista dei docenti e degli studenti
 
Riguardo alle diverse metodologie didattiche utilizzate in classe la 

lezione frontale secondo gli studenti è la metodologia più presente nella 
maggior parte delle lezioni, più della metà di loro ha indicato che è la 
modalità usata sempre. Il superamento della lezione frontale come trasmis-
sione di saperi e la promozione di pratiche riflessive, che mettano in cam-
po competenze ed esperienze degli studenti, sembra un elemento ancora 
poco presente anche se nella nostra indagine è emerso che molto spesso i 
docenti fanno collegamenti tra gli argomenti, organizzano esercitazioni o 
discutono in classe ciò che è stato studiato a casa. La lezione frontale è co-
munque al centro dell’attività didattica, metodologie come: le simulazioni, 
i giochi di ruolo e le presentazioni da parte di soggetti esterni, sono quasi 
del tutto assenti all’interno delle classi campione. I docenti hanno una per-
cezione diversa dagli studenti, più ottimista, secondo loro la lezione fronta-
le non è la metodologia prevalente durante le lezioni. Dando uno sguardo 
alle attività che favoriscono la partecipazione degli studenti (Michel et al., 
2009) i ragazzi indicano che le strategie più innovative utilizzate in classe 
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sono: la discussione dei casi reali, il confronto tra studenti e il lavoro coo-
perativo (per dettagli si veda la tabella che segue).  

Tab. 1 - Metodologie didattiche utilizzate in classe

Metodologie didattiche utilizzate in classe Percentuali 
studenti

Percentuali 
docenti

Lezione frontale 86% 51%

Discussione casi reali 46% 44%

Confronto tra studenti 42% 53%

Modo cooperativo 41% 66%

Elaborati individuali 35% 48%

Attività online 26% 17%

Gioco di ruolo  5% 17%

Percorsi di apprendimento basati sul gioco  4%  9%

Per quello che riguarda la promozione dell’apprendimento significativo 
e situato dalla nostra analisi la maggioranza degli studenti segnala che i 
docenti fanno collegamenti tra gli argomenti. Tre quarti dei ragazzi indica 
che i docenti organizzano esercitazioni e secondo circa la metà degli stu-
denti, in classe viene effettuata una discussione in merito a quanto studiato a 
casa. I docenti indicano percentuali legate a percezioni più positive rispetto 
a quelle dei ragazzi. Secondo la quasi totalità dei docenti i collegamenti tra 
gli argomenti sono l’elemento principale, sono molto usate le esercitazioni 
e le discussioni in classe su ciò che è stato studiato a casa. Il supporto di 
un compagno esperto è stato percepito come abbastanza usuale dai docenti 
(42%), per gli studenti, invece, questo supporto è percepito in modo netta-
mente inferiore (17%) (per maggiori dettagli si veda tabella che segue).  

Tab. 2 - Promozione dell’apprendimento significativo e situato

Promozione dell’apprendimento significativo 
e situato 

Percentuali 
studenti

Percentuali 
docenti

Supporto di un compagno esperto 17% 42%

Studio autonomo 19% 35%

Collegamento tra argomenti 78% 95%

Fare esercitazione 70% 83%

Discussione in classe di argomenti studiati a casa 58% 70%
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Le metodologie più innovative come le simulazioni (14% studenti e 
16% docenti), i giochi di ruolo (5% studenti e 17% docenti) e le presenta-
zioni da parte di soggetti esterni (23% studenti e 6% docenti) risultano non 
molto frequenti anche se molte ricerche italiane e internazionali (Cornoldi 
et al., 2020; Özsoy et al., 2017; Cottini, 2006) hanno evidenziato che le 
attività finalizzate a migliorare le strategie metacognitive offrono un alto 
valore formativo e favoriscono il successo scolastico. Gli studenti raggiunti 
dalla nostra indagine non segnalano purtroppo come abituali queste tipolo-
gie di lezione che potrebbero rappresentare segnali di cambiamento. 

Riguardo agli ambienti di apprendimento, pur essendo una ricerca svol-
ta in periodo pre-pandemia, la metà degli studenti (in linea con i docenti) 
ha indicato di lavorare spesso online per: fare ricerche autonome, svolgere 
compiti a casa e lezioni in rete, lavorare in gruppo attraverso l’utilizzo di 
piattaforme, la robotica e l’utilizzo dei giochi virtuali risultano invece qua-
si del tutto assenti come la progettazione di oggetti didattici, poco presente 
anche l’attività di coding.  

In merito agli spazi in aula raramente vengono riorganizzati sulla ba-
se della necessità della lezione, tuttavia la disposizione dei banchi a isole, 
oltre a quella tradizionale, per un terzo degli studenti e metà dei docenti, 
risulta essere la disposizione più frequente nella scuola.  

In classe si privilegia la modalità di lavoro a piccoli gruppi, con la 
disposizione dei banchi a isole (50% docenti, 31% studenti) sono presenti 
anche altre modalità di uso dello spazio ma in misura minore.  

Immaginando l’attività della scuola in “un mese tipo” emergono con 
percentuali abbastanza basse varie tipologie di organizzazione della classe 
(come indicato nella tabella che segue).   

Tab. 3 - Organizzazione della classe

Organizzazione della classe Percentuali 
studenti

Percentuali 
docenti

Lavorare in compresenza 12% 16% 

Lavorare insieme studenti stessa età  4%  6%

Lavorare insieme studenti diversa età  2%  3%

Lavorare con gruppi di interesse 11% 13%

Lavorare con gruppi stesso livello apprendimento  9%  6%

Durante le lezioni in classe i dispositivi digitali più utilizzati, sia per docen-
ti che studenti, sono: LIM, Tablet Pc e Telefoni cellulari, nella tabella di seguito 
le distribuzioni dei vari dispositivi. 
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Tab. 4 - Utilizzo di dispositivi digitali

Utilizzo di dispositivi digitali Percentuali 
studenti

Percentuali 
docenti

Proiettori LIM 95% 99%

Telefono cellulare 88% 97%

Tablet PC 76% 94%

Strumenti acquisizione digitale 44% 62%

Dispositivo per ascoltare audio 43% 68%

Strumenti realtà virtuale  7% 18%

Stampanti 3D  6% 25%

Console videogames  3%  5%

Per quanto riguarda la dimensione della valutazione, l’interrogazione 
costituisce ancora il metodo usato più di frequente sia secondo gli studenti 
(91%) che per i docenti (anche se per questi ultimi in percentuale più bassa 
62%), in base all’ordine di percentuale seguono il redigere relazioni scritte 
proposte dal docente e, dal punto di vista dei docenti, i momenti di os-
servazione durante le lezioni. Mancano, dal punto di vista degli studenti, 
attività di autovalutazione (14%) e valutazione tra pari (8%), così come l’il-
lustrazione di prodotti creati da loro (9%). Se alcune scuole hanno intra-
preso in qualche modo un processo di cambiamento in merito all’utilizzo 
di nuove metodologie didattiche e introduzione di tecnologie questo non 
può dirsi rispetto alla valutazione sia in termini di autovalutazione che di 
valutazione formativa. Riguardo ai processi valutativi è molto importante 
mettere al centro la funzione formativa della valutazione come proces-
so bidirezionale di scambio finalizzato al miglioramento del processo di 
insegnamento e apprendimento (Calvani et al., 2014, Batini et al., 2020, 
Grange et al., 2021).   

 Nello specifico, nel      le pratiche di valutazione, la percezione tra stu-
denti e docenti è nettamente diversa, l’illustrazione dei criteri di valuta-
zione sembra essere un elemento fortemente presente per i docenti (71%) 
ma non altrettanto nella percezione dei ragazzi (22%). Le interrogazioni 
sono la strategia più utilizzata e percepita sia dai docenti (63%) che dagli 
studenti (91%). I docenti utilizzano altresì l’osservazione (70%) ma anche 
in questo caso è un elemento poco percepito dagli studenti (34%) che se-
gnalano invece l’utilizzo di prove a risposta aperta (45%) come modalità 
di raccolta delle informazioni sulle loro conoscenze (50% secondo i do-
centi). Gli insegnanti indicano di utilizzare anche valutazioni condivise 
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del lavoro svolto a casa (44%), nella percezione degli studenti sono quasi 
assenti: test standardizzati, prove comuni, valutazioni fatte dai compa-
gni, compiti di realtà e autovalutazione. Molto basse le percentuali che 
riguardano l’autovalutazione, la valutazione tra pari o la creazione di 
prodotti. È però importante ricordare che la valutazione ha un ruolo pri-
mario per i ragazzi perché influisce sul proseguimento degli studi, sulla 
percezione di sé, sulla fiducia nelle proprie forze e capacità, sulla stima 
degli adulti e dei compagni, sul tipo di rapporto instaurato tra insegnanti 
e allievi e tra questi ultimi, sulle scelte contingenti e su quelle più dura-
ture (Pellerey, 1994). Passando ad interrogarci su quali siano gli aspetti 
considerati dal docente per la valutazione dei propri studenti nelle scuo-
le di AE emerge che la capacità critica e la competenza argomentativa 
(entrambe all’84%) sono l’elemento che maggiormente viene considerato 
dagli insegnanti insieme alla capacità di imparare dall’errore (83%). Di 
rado i docenti indicano come presente la valutazione delle competenze 
digitali dello studente (26%).

Le conoscenze possedute su un dato argomento sono segnalate dal 
74% degli studenti come elemento su cui vengono valutati dai propri 
docenti, il 66% dei ragazzi indica che sulla valutazione influisce il loro 
comportamento, il 60% di loro di essere stato valutato riguardo alla ca-
pacità comunicativa, sono state inoltre indicate in misura minore altre 
modalità come la capacità di applicare in situazioni pratiche ciò che i 
ragazzi hanno imparato (38%) e la capacità di collaborare in gruppo 
(39%), il saper riflettere su come imparano e su quali strategie utilizzano 
in classe (33%). Solo il 25% degli studenti indica la riflessione sull’errore 
mentre secondo un buon numero di docenti costituiva un elemento su cui 
basare la valutazione.  

Gli studenti si sono espressi con pareri positivi riguardo agli otto 
aspetti legati al funzionamento della scuola, l’86% di loro mostra sod-
disfazione per gli argomenti trattati e il modo in cui gli insegnanti inse-
gnano. L’80% degli studenti si dimostra soddisfatto delle relazioni con i 
compagni e con i docenti (75%). Gli ambienti della scuola (58%) e la sua 
gestione (57%) sono quelli che riscontrano i pareri meno positivi tra gli 
studenti. 

I ragazzi sembrano identificare l’innovazione in modo prevalente consi-
derando la disponibilità dei dispositivi tecnologici (62%) e sulla base degli 
argomenti trattati (60%), le modalità di valutazione sono identificate come 
innovative solo dal 46% degli studenti. 
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3. Soddisfazione, autoefficacia e strategie di insegnamento per favori-
re il cambiamento 
 
Il concetto di “propensione al cambiamento” tra i docenti si riferisce 

alla loro disponibilità a modificare convinzioni, atteggiamenti e intenzioni 
riguardo alla necessità di cambiamento nell’organizzazione (Armenakis, 
1993). Dai principali documenti europei e internazionali (UE Eurydice 
Report, 2018; OECD TALIS, 2013), emerge un’osservazione condivisa sul 
concetto di sviluppo professionale dei docenti che presenta alcune caratte-
ristiche fondamentali, ovvero: è orientato alla ricerca, coinvolgendo attiva-
mente i docenti nel processo formativo; è un processo long-life, in quanto 
insiste su esperienze che mettono in relazione le conoscenze pregresse de-
gli insegnanti con quelle nuove; si realizza in modo più efficace all’interno 
delle scuole intese come comunità di studenti, professionali e di pratiche; 
infine, viene considerato un processo collaborativo. 

Secondo la ricerca TALIS (OECD TALIS, 2013), lo sviluppo professio-
nale è definito come un insieme di attività che migliorano le competenze, 
la conoscenza e l’esperienza degli individui, avendo luogo sia attraverso 
corsi formali che tramite la collaborazione tra insegnanti. Le variabili che 
influenzano maggiormente lo sviluppo professionale includono il clima 
scolastico, la cooperazione tra insegnanti, la soddisfazione lavorativa dei 
docenti e l’adozione di varie tecniche di insegnamento. È interessante no-
tare come le differenze nell’impatto di queste variabili siano maggiormente 
attribuibili alle differenze individuali tra insegnanti piuttosto che alle diffe-
renze tra scuole o paesi. Pertanto, per influenzare positivamente lo sviluppo 
dei docenti, è importante intervenire sui loro atteggiamenti, convinzioni e 
stili di insegnamento, promuovendo un approccio costruttivista (De Sanctis, 
2010), integrando e riqualificando le metodologie didattiche esistenti in una 
visione epistemica (Castoldi, 2016). Di conseguenza, una scuola che adotta 
modelli aperti di didattica attiva, laboratoriale e collaborativa, mette gli 
studenti in situazioni di apprendimento continuo per sviluppare competen-
ze metacognitive e di autovalutazione (Perla, Vinci, 2016; Castoldi, 2011). 

Per esplorare gli aspetti sopra menzionati relativi ai docenti coinvolti 
nella ricerca, abbiamo utilizzato i Questionari Mesi (Motivazioni, Emo-
zioni, Strategie e Insegnamento), sviluppati da Moe, Pazzaglia e Friso nel 
2010 come «ausilio da utilizzarsi nell’ambito della formazione specifica 
degli insegnanti» (p. 33). Questi questionari sono stati somministrati per 
raccogliere informazioni riguardanti sia i dati anagrafici dei docenti sia 
dimensioni fondamentali come la soddisfazione lavorativa percepita, la fre-
quenza con cui si applicano determinate prassi e strategie di insegnamento, 
le emozioni positive e negative sperimentate sia quando si insegna che 
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quando si pensa al proprio ruolo, la percezione di autoefficacia e di incre-
mentalità (intesa come migliorabilità) in una serie di ambiti e situazioni di 
insegnamento e di gestione della classe.  

La professione dell’insegnante richiede non solo competenze riguardo 
ai contenuti, ma anche strategie di insegnamento, gestione emotiva e mo-
tivazione. Pertanto, le variabili cruciali per promuovere la collaborazione e 
il benessere tra gli insegnanti e gli studenti includono la capacità di gestire 
emozioni positive e negative (Benesh, 2012; Cunti, Priore, 2019), la perce-
zione di competenza ed efficacia (Bandura, 1995) e la capacità di applicare 
strategie didattiche efficaci (Wittrock, 1974; Mayer, 2014).  

Da una comparazione tra Popolazione Nazionale e Campione di docen-
ti partecipanti in merito ai questionari autovalutativi Mesi rivolti ai docen-
ti, risulta che su tutti i nove fattori indagati, i nostri interlocutori risultano 
avere punteggi superiori (Tabella 5). 

Tab. 5 - Comparazione tra Popolazione e Campione dei questionari autovalutativi

Fattori Popolazione Campione

Media Deviazione
standard 

Media Deviazione 
standard 

Soddisfazione lavorativa  4,99  1,10  5,57  0,92 

Prassi di insegnamento  4,08  0,40  4,36  0,32 

Emozioni positive nell’insegnamento  3,50  0,63  3,88  0,55 

Emozioni negative nell’insegnamento  1,86  0,52  1,62  0,44 

Emozioni positive nel ruolo di insegnante  3,21  0,71  3,70  0,60 

Emozioni negative nel ruolo di insegnante  2,01  0,59  1,81  0,49 

Strategie di insegnamento  3,58  0,59  3,63  0,49 

Autoefficacia nell’insegnamento  7,03  1,06  7,60  0,71 

Incrementalità nell’insegnamento 
e nella gestione della classe 

7,12  1,20  7,23  1,39 

La dimensione della Soddisfazione lavorativa, si basa sul concetto e 
sulla scala della “Satisfaction With Life Scale” (SWLS) sviluppata da Pa-
vot e Diener nel 1993. Questa scala considera la soddisfazione come una 
misura della felicità complessiva nella vita. 

Il questionario utilizza una scala Likert da 1 a 7 per valutare la soddi-
sfazione riguardo al proprio lavoro. In questo specifico studio, il campione 
ha dichiarato un alto livello di soddisfazione lavorativa, con una media del 
5,57 su 7. 
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I Questionari sulle Prassi e Strategie di insegnamento mirano a racco-
gliere informazioni sulle prassi e strategie utilizzate in classe per analizza-
re i processi cognitivi degli studenti (Trinchero, 2013). Riflettere sulla pra-
tica didattica non solo aumenta il coinvolgimento dei docenti nella crescita 
professionale, ma migliora anche i processi educativi degli studenti. Nella 
formazione degli insegnanti, la riflessione implica imparare ad esaminare i 
propri metodi di insegnamento alla luce dell’apprendimento degli studenti, 
per apportare le necessarie modifiche (Dewey, 1910; Schon, 1983).  

Gli insegnanti sono stati invitati a valutare la frequenza d’uso di cia-
scuna situazione/strategia su una scala Likert da 1 (quasi mai) a 5 (quasi 
sempre). Il gruppo ha riportato di utilizzare le prassi in diverse aree, con 
una media di 3,58, mentre ha dichiarato di utilizzare varie strategie, con 
una media di 3,63. 

Il Questionario sulle Emozioni nell’insegnamento è stato sviluppato 
prendendo spunto da uno strumento utilizzato per valutare le emozioni degli 
studenti riguardo allo studio e al successo accademico (Mega et al., 2007). 
In analogia con gli studenti (Mega et al., 2008; Wood et al., 1998; De Beni, 
Moè, 2003; Cornoldi et al., 2005; Biasi et al., 2017), secondo uno studio di 
Shaalvik e Shaalvik (2009), le emozioni positive e negative sono importanti 
anche per il benessere del corpo docente. Questo studio ha esaminato le 
relazioni tra la percezione del contesto scolastico da parte degli insegnanti, 
il burnout e la loro soddisfazione lavorativa. Si è riscontrato che la soddisfa-
zione lavorativa dei docenti è direttamente correlata a due dimensioni del 
burnout, vale a dire l’esaurimento emotivo e la ridotta realizzazione perso-
nale, e indirettamente a tutti gli aspetti del contesto scolastico. 

Il questionario sulle Emozioni nell’insegnamento propone una rifles-
sione sul ruolo del docente e sui sentimenti associati all’insegnamento. I 
docenti sono stati chiamati a valutare la frequenza delle emozioni positive 
e negative che provano nel contesto della loro attività, utilizzando una sca-
la Likert da 1 (quasi mai) a 5 (quasi sempre) con una media di 3,88, mentre 
i sentimenti negativi hanno registrato una frequenza molto bassa, con una 
media di 1,62. 

Il Questionario utilizzato per valutare l’autoefficacia dei docenti si basa 
sulla Teacher Self-Efficacy Scale di Tschannen-Moran e Woolfolk Hoy del 
2001, che include tre fattori: l’efficacia nel coinvolgere gli studenti, nell’a-
dottare strategie didattiche e nella gestione della classe. Questo concetto di 
autoefficacia, introdotto da Bandura negli anni Settanta (Bandura, 1995, p. 
15), «si riferisce alla convinzione nelle proprie capacità di organizzare e 
realizzare il corso di azioni necessario a gestire adeguatamente le situazio-
ni che si incontreranno in modo da raggiungere i risultati prefissati». Molte 
ricerche hanno dimostrato che l’autoefficacia influisce sul comportamento 
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e sulla motivazione (ibidem). Inoltre, l’autoefficacia dei docenti è associata 
a risultati migliori degli studenti, maggiore motivazione e capacità di ge-
stione della classe (Wittrock, 1986; Calvani, 2014). Il Questionario chiede 
ai docenti di valutare il loro grado di autoefficacia in varie situazioni, uti-
lizzando una scala Likert da 1 a 9. Complessivamente, il gruppo di docenti 
ha riportato un elevato grado di fiducia nelle proprie capacità con una me-
dia di 7,60.  

La sezione sul concetto di Incrementalità (Dweck, 1999) indaga la 
percezione dei docenti riguardo alla possibilità di migliorare le proprie ca-
pacità tramite pratica e formazione. Anche in questo caso, i docenti si mo-
strano fiduciosi nella possibilità di sviluppare ulteriormente le proprie com-
petenze. Il grado di accordo è su una scala Likert dove 1 indica “per niente 
migliorabile” e 9 “del tutto migliorabile”. Complessivamente, il gruppo do-
centi si è mostrato fiducioso nella possibilità di aumentare il livello di com-
petenza nelle specifiche aree, indicate dagli item con una media di 7,23. 

La resistenza al cambiamento rappresenta uno degli ostacoli principali 
per l’introduzione di innovazioni nel campo dell’insegnamento e per lo svi-
luppo professionale dei docenti (Cunti, Priore, 2014; Felisatti, Serbati, 2014; 
Perla, 2016). È fondamentale che i docenti dimostrino una propensione al 
cambiamento per poter implementare efficacemente miglioramenti nelle 
strategie didattiche. Dai dati analizzati emerge che i docenti, oltre ad uti-
lizzare strategie didattiche efficaci e avere un elevato senso di autoefficacia 
rispetto alle proprie pratiche, riconoscono la possibilità di migliorare ulte-
riormente alcune dimensioni dell’insegnamento attraverso un processo di 
autovalutazione e formazione. 

 

4. Le variabili significative per la soddisfazione dei docenti 
 
La tabella 6 riporta le differenze più rilevanti, statisticamente significative, 

osservate nei 9 fattori (indicati con un asterisco) in relazione alle variabili: ri-
partizione territoriale, classi di età, anni di insegnamento e classi di concorso.  

Questi dati suggeriscono che esiste una differenza significativa nei pun-
teggi di Soddisfazione lavorativa in base all’età degli insegnanti. Gli inse-
gnanti tra i 40 ei 49 anni sembrano essere i più soddisfatti del loro lavoro. 
Inoltre, i docenti delle discipline umanistiche, a differenza di quelli di altre 
aree di insegnamento, sembrano utilizzare prassi di insegnamento più si-
gnificative ed efficaci in classe, manifestando emozioni positive per il loro 
ruolo e per l’atto di insegnare. Infine, riguardo all’adozione di strategie di 
insegnamento efficaci e significative, si riscontra una differenza significati-
va tra i docenti delle scuole del sud e quelli del nord Italia. 
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Tab. 6 - Differenze statisticamente significative tra fattori e variabili

Fattori  Ripartizione 
Territoriale 

Classi 
di età 

Anni 
insegnamento 

Classi 
concorso 

Soddisfazione lavorativa    *     

Prassi di insegnamento        * 

Emozioni positive 
nell’insegnamento  

      * 

Emozioni negative 
nell’insegnamento 

       

Emozioni positive nel ruolo 
di insegnante 

       

Emozioni negative nel ruolo 
di insegnante 

       

Strategie di insegnamento  *       

Autoefficacia nell’insegnamento         

Incrementalità nelle situazioni  
di insegnamento e gestione 
della classe

       

5. I cluster docenti 
 
Attraverso l’analisi dei cluster, è stato possibile raggruppare le osser-

vazioni presenti nel dataset in gruppi, ognuno dei quali contiene unità sta-
tistiche simili tra loro. L’obiettivo finale della Cluster Analysis è quello di 
raggruppare i partecipanti in gruppi omogenei in base ai punteggi ottenuti 
dalle variabili somma, calcolando successivamente le medie e le deviazioni 
standard per tali punteggi, sia per le variabili somma che per le domande 
di sintesi e i test psicometrici. 

I 144 docenti, che costituiscono l’intero campione studiato, sono stati 
divisi in tre gruppi omogenei, con il secondo gruppo che ha una dimen-
sione inferiore rispetto agli altri due (Tabella 7). Successivamente, sono 
stati esaminati i valori medi e le deviazioni standard delle variabili somma 
all’interno di ciascun gruppo. 

Al fine di comprendere meglio le caratteristiche dei docenti all’interno 
di ciascun gruppo, sono stati analizzati i cluster considerando diversi fat-
tori di stratificazione (Età; Anni di insegnamento; Anni di insegnamento 
nella scuola attuale; Classe concorsuale; Competenze nell’uso delle nuove 
tecnologie rispetto ai suoi colleghi e ai suoi studenti) seguendo un approc-
cio analogo a quello utilizzato per gli studenti.  
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Tab. 7 - Cluster docenti 

Ward_3 |      Freq.      %         
          1 |         55       38.19        
          2 |         26       18.06        
          3 |         63       43.75       
------------+----------------------  

      Totale |     144      100.00  

In relazione ai tre gruppi ottenuti dalla Cluster Analysis, si possono os-
servare le seguenti caratteristiche: 
•	 Il	 gruppo	 1	 (G1),	 rappresenta	 un	 gruppo	medio	 situato	 a	metà	 strada	

tra G2 e G3. Per tutte le variabili somma, presenta valori medi simili a 
quelli dell’intero campione. 

•	 Il	gruppo	2	(G2),	è	il	più	piccolo	e	mostra	valori	medi	molto	superiori	
alla media dell’intero campione per la maggior parte delle variabili 
somma. In particolare, si evidenziano punteggi elevati per le metodolo-
gie didattiche, l’uso delle nuove tecnologie, le risorse digitali utilizzate 
e i metodi di valutazione. 

•	 Il	gruppo	3	 (G3),	 è	 il	più	numeroso	e	presenta	valori	medi	 significati-
vamente inferiori alla media dell’intero campione per molte delle varia-
bili somma. In particolare, si osservano punteggi bassi per le tipologie 
di risorse digitali utilizzate, i metodi di valutazione e le metodologie 
didattiche.  
Le variabili che più distinguono i tre gruppi sono le tipologie di risorse 

digitali utilizzate, i metodi di valutazione e le attività didattiche svolte con 
l’aiuto di tecnologie. Nonostante il G3 presenti un’età media leggermen-
te superiore agli altri due gruppi e un maggior numero medio di anni di 
servizio, tali differenze non sono statisticamente significative. Inoltre, non 
si riscontrano differenze significative tra i gruppi per quanto riguarda il 
livello di competenza nell’uso delle nuove tecnologie rispetto ai colleghi 
docenti o agli studenti. Infine, analizzando le distribuzioni condizionate dei 
docenti per classi concorsuali rispetto ai tre gruppi, si osserva che il G1 e 
il G2 sono principalmente associati alla classe “umanistico-artistica”, men-
tre il G3 è associato sia alla classe “umanistica artistica” che alla classe 
“matematico-scientifica”. Solo il gruppo G3 sembra essere particolarmente 
associato alle classi “scientifiche-tecnologiche”. 

Solo in 13 scuole (23% del totale), tutti i docenti appartengono allo 
stesso cluster, mentre in 12 scuole i docenti sono distribuiti equamente tra 
i diversi gruppi. Dall’analisi comparativa tra i cluster dei docenti e quelli 
degli studenti, a livello di singola scuola, non emerge una correlazione si-
gnificativa. Ciò significa che, ad esempio, i docenti appartenenti al G2, che 
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hanno in media punteggi molto superiori alla media nell’uso delle metodo-
logie didattiche, delle nuove tecnologie, delle risorse digitali e nei metodi 
di valutazione, non corrispondono necessariamente ai cluster degli studenti 
che mostrano punteggi superiori o molto superiori alla media in tali ambiti. 

 

6. Conclusioni  

Il capitolo in esame offre un’analisi delle prospettive di studenti e do-
centi coinvolti nello studio riguardanti le metodologie didattiche adottate 
in classe, con l’obiettivo di individuare i fattori abilitanti per promuovere 
il cambiamento. Inoltre, attraverso l’analisi del Mesi, si mira a evidenziare 
l’impatto effettivo dell’utilizzo di metodologie didattiche efficaci e signifi-
cative sulla soddisfazione e lo sviluppo professionale dei docenti.  

La triangolazione dei risultati tra le percezioni dei docenti e degli stu-
denti permette di superare le distorsioni derivanti dall’osservazione univoca 
e offre una visione più completa e sistematica (Denzin, 2012). Tuttavia, 
questa triangolazione non ha rivelato una correlazione significativa, sug-
gerendo che le percezioni degli studenti e dei docenti possono differire su 
vari aspetti. 

I dati riflettono una realtà in cui si nota un’attenzione crescente verso 
gli aspetti collaborativi dell’apprendimento e l’adozione diffusa di me-
todologie didattiche incentrate sulla partecipazione attiva degli studenti 
e sull’utilizzo delle nuove tecnologie. Nonostante ciò, rimangono ancora 
ampiamente diffusi i metodi tradizionali di insegnamento, come le lezioni 
frontali e le interrogazioni. 

Complessivamente, si osserva una buona concordanza tra le percezioni 
degli studenti e dei docenti riguardo al funzionamento della scuola e al 
grado di innovazione. Chi valuta la propria scuola come efficace tende a 
considerarla anche innovativa in diversi aspetti. Tuttavia, l’aspetto dell’in-
novazione sembra essere più associato ai docenti che agli studenti. 

Le credenze dei docenti riguardo all’efficacia delle pratiche didattiche 
possono essere influenzate da mode pedagogiche e convinzioni perso-
nali, mentre gli studenti possono percepire le situazioni in modo diverso 
(Trinchero, 2013). I risultati del Questionario Mesi indicano, inoltre, che i 
docenti tendono ad adottare pratiche didattiche efficaci volte a sviluppare 
negli studenti strategie metacognitive e processi di autoverbalizzazione, 
considerati di rilevanza secondo la ricerca di Hattie (Hattie, 2009). L’osser-
vazione del senso di incrementalità tra i docenti intervistati suggerisce una 
loro propensione al cambiamento e una disponibilità a promuovere l’inno-
vazione didattica per migliorare le competenze degli studenti. 
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Il divario di percezione tra docenti e studenti si riflette anche a livello 
individuale nelle singole scuole coinvolte nello studio, dove non si riscontra 
una correlazione significativa tra i cluster di docenti e di studenti. 

In conclusione, le scuole coinvolte sembrano essere in fase di prepa-
razione per modificare le loro pratiche di insegnamento e apprendimento, 
con i docenti che percepiscono maggiormente il cambiamento rispetto agli 
studenti al momento dell’analisi. 
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6. Le Soft skills degli studenti

di Sara Mori, Francesca Storai1

 

1. Introduzione 

C’è un crescente interesse da parte delle politiche educative orientate 
all’innovazione, così come dalla ricerca in questo ambito, nel considerare 
lo studente come il principale protagonista del processo formativo: al cen-
tro lo sviluppo e la promozione delle Competenze Globali (OCSE, 2018), 
intese come costrutto multidimensionale che sviluppa le abilità degli stu-
denti, sia cognitive che socio-emotive, nonché i loro atteggiamenti verso 
tematiche globali e interculturali. In questo capitolo, esamineremo i ri-
sultati dell’indagine relativi all’impatto dei processi di innovazione attuati 
nelle scuole di AE sugli studenti, concentrandoci su alcune caratteristiche 
ritenute cruciali per il loro successo formativo e per l’esercizio della citta-
dinanza attiva. Esploreremo la percezione degli studenti sull’innovazione 
didattica, inclusi aspetti come le metodologie e le tecnologie utilizzate. 
Approfondiremo le competenze trasversali e le strategie di studio, come 
la capacità di risolvere problemi, la soddisfazione per la propria esperien-
za scolastica, la consapevolezza del proprio futuro scolastico e professio-
nale e la capacità di autovalutazione. Per comprendere meglio i risultati, 
li esamineremo non solo in modo descrittivo ma anche confrontandoli 
con le medie nazionali del campione normativo e utilizzando modelli 
multilivello per un’analisi comparativa. 

1. Il capitolo è pensato e progettato in modo congiunto dalle autrici: sono da attribuire 
a Francesca Storai i paragrafi 1, 2, 3; a Sara Mori il paragrafo 4.
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2. Apprendimenti degli studenti e strategie didattiche

Vari studi hanno esaminato le strategie didattiche impiegate dai do-
centi nella loro pratica quotidiana (Arends, Castle, 1991; Cresson, 1995; 
McIlrath, Huitt, 1995; Scrivener, 2005; Guasti, 2002; Rafiola et al., 
2020). Queste strategie consentono agli studenti di elaborare e integrare 
le nuove informazioni con quelle preesistenti, facilitando così un ap-
prendimento profondo e l’acquisizione di competenze. Secondo Castoldi 
(2016, pp. 28-29), l’apprendimento dovrebbe essere attivo, costruttivo, 
collaborativo, intenzionale, conversazionale e riflessivo, attivando così lo 
studente nel proprio apprendimento (Merril, 2002). Il docente assume un 
ruolo di supporto, agisce come stimolo e guida, progettando attività che 
permettono agli studenti di procedere autonomamente ma ricevendo un 
feedback costante attraverso momenti di ascolto e interazione (Trinchero, 
2012, pp. 33-34). 

Ribaltando l’azione didattica del docente, da trasmissione di cono-
scenze al supporto per l’acquisizione di strumenti per lo sviluppo di 
competenze, il focus dell’attenzione si sposta, quindi, su quali percorsi 
individuare per predisporre ambienti di apprendimento adeguati e quali 
scelte organizzative operare per raggiungere tale obiettivo. Partire dai 
dati sull’esperienza scolastica degli studenti, inclusi i risultati dei test In-
valsi, fornisce informazioni cruciali per comprendere le strategie da adot-
tare e migliorare la progettazione curricolare (Capperucci, 2017). Non si 
tratta soltanto di limitare il proprio sguardo alla competenza disciplinare 
che i test misurano e restituiscono e che forniscono senz’altro indicazioni 
sulle aree da potenziare, ma di ripensare l’intera progettazione currico-
lare anche dal punto di vista dell’accountability della scuola (Erichsen, 
Reynolds, 2020) I risultati, infatti, basandosi su prove oggettive affida-
bili, possono essere comparate tra classi della scuola e tra scuole situate 
nei territori in relazione al background socio-economico delle famiglie 
degli studenti. C’è, inoltre, un ulteriore e importante informazione che 
Invalsi restituisce dal 2016 e che permette di capire l’incidenza delle at-
tività scolastiche sui risultati degli apprendimenti degli studenti. Si tratta 
dell’effetto scuola (Martini, 2018) che permette di quantificare l’efficacia 
interna delle azioni poste in atto dalla scuola rispetto agli esiti delle pro-
ve attraverso il calcolo del valore aggiunto (Ricci, 2008). Questo dato è 
ottenuto grazie all’esclusione di quei fattori detti “esogeni” (ivi, p. 3) che 
non dipendono dalla scuola ma dalle caratteristiche degli studenti, come 
il contesto sociale, la loro origine e la preparazione pregressa, elementi 
questi che la scuola non può modificare. Dal campione delle 52 scuole 
di AE sono state prese in esame solo 42 scuole, poiché per le altre 13 
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risultano indirizzi interni alle stesse scuole (es. Liceo e Istituto Tecnico 
di una stessa scuola) di cui sono state forniti dal Servizio Nazionale di 
INVALSI1 e sono relativi all’a.s. 2018/19. Di seguito riportiamo i risultati 
per quanto riguarda la prova di matematica.

Graf. 1 - Effetto scuola prova matematica
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Il Graf. 1 mostra il punteggio osservato (risultato della prova) e l’effetto 
scuola. Come si può vedere 17 scuole risultano avere un punteggio sopra 
la media di cui 10 con effetto positivo sopra la media e 7 con effetto leg-
germente positivo sopra la media, questo signifi ca che il peso sul risultato 
osservato, scorporato dalle caratteristiche esogene (contesto, provenienza e 
situazione pregressa degli studenti) delle scuole risulta rispettivamente con 
effetto positivo e leggermente positivo sopra la media nazionale. Le scuole 
che hanno un’effi cacia leggermente sopra la media nazionale risultano 22, 
in particolare 8 di queste coincidono esattamente con essa. 

Per quanto riguarda la prova di italiano il Graf. 2 mostra come 6 scuo-
le hanno un effetto scuola (il punteggio osservato scorporato dai fattori 
esogeni) positivo sopra la media e 3 un effetto negativo sotto la media na-
zionale. Anche in questo caso come per la prova di matematica la maggior 
parte delle scuole si posiziona quasi in linea con la media nazionale con 
effetto leggermente sotto la media (19) e leggermente sopra la media (9). 
Le scuole in linea esattamente con la media nazionale sono 8. 
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Graf. 2 - Effetto scuola prova italiano
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Ai fi ni di trarre una qualche conclusione c’è da evidenziare quanto 
segue: l’indagine è stata condotta su un campione selezionato di docenti 
e studenti che ha partecipato a una sperimentazione di AE per almeno 
due anni, coinvolgendo solo alcune classi anziché l’intera scuola. Di con-
seguenza, i risultati dell’innovazione non possono essere direttamente 
associati ai risultati dei test Invalsi, poiché la sperimentazione è stata 
limitata a poche classi. In secondo luogo, è importante interpretare i dati 
sull’effetto scuola non in termini di giudizio “negativo” o “positivo”, ma 
piuttosto in relazione al progresso rispetto alle aspettative basate sulle 
caratteristiche degli studenti. In generale, l’analisi mostra che la maggior 
parte delle scuole si posiziona vicino alla media nazionale in termini di 
effi cacia interna, confermando la tendenza di molte altre scuole nel terri-
torio nazionale. È cruciale considerare l’approccio multifattoriale (Moli-
no et al., 2021) utilizzato per osservare le scuole, focalizzato sui processi 
didattici e organizzativi al fi ne di comprendere le ricadute dell’innovazio-
ne in corso. 
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3. Problem solving e atteggiamento verso il futuro: studenti e innova-
zione didattica

Il periodo dell’adolescenza è caratterizzato da un significativo sviluppo 
di competenze cognitive, emotive e motivazionali (Stevenson, 2017; Le 
Boterf, 2008a; Benadusi et al., 2018). È anche un momento critico in cui 
gli studenti devono prendere decisioni importanti riguardanti la scuola, lo 
sport e la vita sociale, che possono influenzare significativamente il loro 
futuro (Nota, Soresi, 2004). Dal punto di vista neurologico, si osservano 
cambiamenti significativi, identificati da Siegel (2019, p. 24) come la ricer-
ca di novità, il coinvolgimento sociale, l’intensità delle emozioni e l’esplo-
razione creativa. 

La nostra analisi si concentra principalmente sulla percezione degli stu-
denti riguardo alla risoluzione dei problemi e sul loro atteggiamento verso il 
futuro, considerando l’importanza crescente della risoluzione dei problemi 
come competenza chiave riconosciuta sia dalla Commissione europea che 
dalle rilevazioni PISA dell’OCSE (Asquini, 2017). Il concetto di problem 
solving si è evoluto nel tempo, passando da una concezione semplice a una 
più complessa, riflettendo la sua importanza trasversale nella vita quotidiana 
(Scherer et al., 2014; Glazewski, Ertmer, 2020; Funke et al., 2018). 

Rispetto all’atteggiamento verso il futuro, la maggior parte degli stu-
denti di AE mostra ambizioni di ottenere un titolo di studio superiore a 
quello della scuola secondaria (78%), con una significativa percentuale che 
mira a ottenere una laurea magistrale (36%), una laurea triennale (21%) o 
persino un dottorato di ricerca (20%). Questi dati riflettono un interesse 
diffuso per il proseguimento degli studi accademici. 

Dal punto di vista teorico, l’atteggiamento verso il futuro coinvolge 
sia il modo di pensare, con l’individuazione di Dunker (1945) del pensiero 
analitico e sintetico, sia la capacità di prendere decisioni, che comprende 
processi complessi come il pensiero metacognitivo e critico. 

In questa parte del nostro contributo approfondiamo, la lettura dei ri-
sultati dei test psicometrici somministrati agli studenti del nostro campione 
(n=1875) tratti dalla batteria Clipper-Portfolio per l’orientamento dai 15 ai 
19 anni (Soresi, Nota, 2003): «Problem solving» e «Idee e atteggiamenti 
sul futuro scolastico-professionale».

Per quanto riguarda il test relativo al Problem solving, non si ri-
scontrano particolari differenze tra medie tra il campione e il campione 
nazionale. A livello complessivo, sembrano esserci differenze statistica-
mente significative tra livello nazionale e campionario solo per il fattore 
1 e 2 (r=0.07) del campione nazionale (Decisionalità sul proprio futuro e 
Internalità). 
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I risultati sono simili nel confronto tra le medie nazionali e quelle del 
campione del test «Idee e atteggiamenti sul futuro scolastico-professionale».

È stato svolto, inoltre, un ulteriore approfondimento basato su un nostro 
precedente studio (Mori et al., 2020) relativo ad un’analisi tra le 11 variabi-
li somma del questionario rivolto agli studenti, raggruppati in 5 cluster, e la 
loro relazione con i risultati ai test psicometrici. 

Tab. 1 - Test standardizzati «Problem solving» e «Idee e atteggiamenti sul futuro scolastico- 
professionale»

Clipper: so affrontare i miei problemi Clipper: idee e atteggiamenti sul futuro 
scolastico e professionale

Gruppi Capacità di 
risolvere i 
problemi e 

autodetermi-
nazione

Presenza di un 
atteggiamento 

positivo

Capacità di 
analizzare 

cause e 
conseguenze

Decisionalità 
sul proprio 

futuro

Internalità Capacità 
raccolta 

informazioni

1 N 659 659 659 660 660 660

Mediana 52,00 28,00 34,00 43,00 20,00 9,00

Media 52,12 27,10 33,75 44,09 19,51 8,85

Dev. std. 11,28 5,83 7,28 13,43 4,63 2,61

2 N 270 270 270 270 270 270

Mediana 55,00 28,00 36,00 47,00 20,00 9,50

Media 54,24 27,04 35,20 46,47 19,73 9,42

Dev. std. 11,20 6,03 7,452 12,97 4,72 2,60

3 N 179 179 179 179 179 179

Mediana 61,00 30,00 37,00 50,00 21,00 10,00

Media 59,42 27,96 36,86 49,33 20,79 9,94

Dev. std. 10,03 6,57 6,723 12,71 4,42 2,52

4 N 331 331 331 331 331 331

Mediana 55,00 28,00 35,00 43,00 19,00 9,00

Media 53,78 26,96 34,85 44,41 19,32 9,02

Dev. std. 12,10 5,81 7,045 13,63 4,98 2,52

5 N 434 434 434 434 434 434

Mediana 50,00 27,00 33,00 43,00 19,00 8,00

Media 50,61 26,49 33,30 42,77 19,12 8,48

Dev. std. 12,26 5,823 7,767 14,15 4,963 2,67

 

Analogamente a quanto emerso nello studio sopra ricordato, se andia-
mo ad analizzare il confronto tra medie nei cluster possiamo notare che 
i risultati superiori alla media riguardano gli studenti del G3 (numerica-
mente più basso, punteggi molto superiori alla media su tutte le variabili), 
i quali ottengono punteggi maggiori rispetto agli altri gruppi in tutti e tre 
i fattori dei due test «Problem solving» e «Idee e atteggiamenti sul futuro 
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scolastico-professionale». del questionario relativo alle metodologie didat-
tiche e alla valutazione. L’esigenza che sembra emergere in modo chiaro 
è quella di rilanciare la sfida legata alla costruzione di curricoli capaci di 
promuovere competenze a partire dalla scuola (Capperucci et al., 2016; 
Trinchero, 2012; Castoldi, 2016, 2017) che nella pratica educativa si tradu-
ce nel fornire strumenti e creare, attraverso metodologie, esperienze didat-
tiche, ricerche indagine e ambienti di apprendimento. Tali condizioni per-
mettono di sviluppare la capacità di prendere decisioni poste su solide basi 
legate all’autonomia e alla capacità di decisione (Fischhoff, 2008; Halpern-
Felsher, 2009), in cui la trasversalità dei temi affrontati risulta l’elemento 
primario che permette di intrecciare e progettare percorsi formativi capaci 
di raccordare la formazione scolastica dello studente con quella del proprio 
progetto di vita (Trinchero, 2013). 

4. Impatti sugli studenti: soddisfazione, strategie di studio e abilità di 
autovalutazione

Nell’illustrare il modello di base per la descrizione dell’efficacia educa-
tiva, Scheerens (2018) ribadisce l’utilità di distinguere un livello di scuola 
(l’organizzazione scolastica) e uno di classe (i processi didattici), al fine 
di comprendere l’impatto che il contesto e i processi possono avere sugli 
output degli alunni, intesi come “aspetti legati al rendimento scolastico e al 
successo formativo” (ibidem, p. 109). Il clima della classe, che include an-
che aspetti come la soddisfazione degli studenti, una didattica strutturata, il 
tempo e le strategie dell’apprendimento, sono per l’autore fattori di promo-
zione dell’efficacia scolastica (Scheerens, 2018). 

Di seguito vengono riportati tre modelli multilivello che considerano 
come output aspetti relativi ad abilità degli studenti misurate attraverso test 
standardizzati; nello specifico sono state considerate:  
•	 le strategie di studio utilizzate dagli studenti, con una particolare atten-

zione a quelle utili a sviluppare un apprendimento significativo e conte-
stualizzato, come intese nel test standardizzato “le strategie di studio” 
all’interno della batteria AMOS (Cornoldi et al., 2005); 

•	 la capacità di autovalutazione, considerando l’organizzazione dello stu-
dio e le strategie metacognitive, così come operazionalizzate nel test 
standardizzato AMOS (Cornoldi et al., 2005); 

•	 la soddisfazione per la propria esperienza scolastica, in termini sia 
di supporto ricevuto nell’apprendimento, sia di benessere relazionale, 
misurate attraverso una scala di autovalutazione del test standardizzato 
Clipper (Soresi, Nota, 2003). 
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4.1. La soddisfazione dello studente 
 
La soddisfazione degli studenti è un concetto multidimensionale che 

si riferisce al grado di apprezzamento che gli studenti hanno nei con-
fronti dell’esperienza scolastica (Martin, Dowson, 2009). In generale, la 
soddisfazione degli studenti viene interpretata come un indicatore della 
qualità dell’esperienza educativa che essi stanno vivendo (Henderson, 
Mapp, 2002). In particolare, la soddisfazione degli studenti può essere 
influenzata da una serie di fattori, tra cui la qualità dell’insegnamento, 
la disponibilità delle risorse didattiche, il clima in classe, la quantità 
e la qualità del feedback ricevuto, l’accessibilità degli insegnanti e il 
supporto degli amici e della famiglia (Cohen et al., 2009). Questa è un 
fattore che viene spesso considerato negli studi di efficacia scolastica, 
evidenziando la sua correlazione positiva con i risultati educativi degli 
studenti in termini di apprendimento e successo accademico, anche se 
la relazione non è sempre lineare (Kyriakides, Creemers, 2008; Lizzio, 
Keitha, 2013; Einolander et al., 2021). Una meta-analisi conferma che la 
soddisfazione degli studenti è un predittore significativo della loro per-
formance accademica e correla positivamente con il rendimento scolasti-
co (Santini et al., 2017). 

Gli studenti maggiormente soddisfatti della propria esperienza sco-
lastica hanno una maggiore probabilità di avere sia migliori prestazioni 
nei percorsi scelti, che di continuare i propri percorsi di istruzione an-
che a livelli successivi alla laurea (Zao et al., 2005; Carini, Kuh, 2006): 
può essere uno dei fattori utili a spiegare le differenze nelle prestazioni 
scolastiche tra le scuole (Molino et al., 2020). Tuttavia, è stato suggerito 
che la soddisfazione degli studenti potrebbe essere influenzata da fattori 
non direttamente correlati all’efficacia scolastica, come la popolarità del 
docente o l’atmosfera sociale della classe (Aldhabhi et al., 2021). Per va-
lutare questo costrutto è stato utilizzato il primo fattore del questionario 
“Qualità di vita del test Clipper” (Soresi, Nota, 2005), ossia la “Soddi-
sfazione per la propria esperienza scolastica”. Chi ottiene bassi punteggi 
denota una bassa soddisfazione della propria esperienza scolastica e del 
tipo di preparazione ricevuta. Altri punteggi, invece, denotano una sod-
disfazione per la scuola scelta, in linea con le proprie aspettative e il pro-
prio standard di benessere. 

Si riporta dunque il modello multilivello che considera la soddisfazio-
ne come variabile dipendente (Tab. 2). 
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Tab. 2 - Risultati del modello multilivello rispetto alla soddisfazione scolastica

Livelli Variabili esplicative Stima 
coefficiente

Studenti Età -0.41*

Metodologie didattiche «innovative» (peer-tutoring, 
role-playing, didattica laboratoriale - frequenza mensile)

0.06*

Attività su argomenti che riguardano 
la contestualizzazione dell’apprendimento 
e la consapevolezza sul processi messi in atto 
(frequenza mensile)

0.12*

Utilizzo di strumenti tecnologici in classe 0.08*

Valutazione delle soft-skills da parte dei docenti 
(problem solving, creatività, lavoro di gruppo)

16.00**

Valutazione complessiva su efficienza della scuola 
(insegnamento, spazi, clima, metodi di valutazione, 
argomenti, gestione) 

0.54**

Docenti Utilizzo di strumenti tecnologici innovativi in classe 
(frequenza utilizzo) 

0.17*

Livello classe Variabilità tra le classi 0.16**

I risultati mettono in evidenza che a livello della percezione e dell’espe-
rienza dello studente, la soddisfazione mediamente cresce all’aumentare di 
alcuni fattori, descritti attraverso il questionario studente: 
•	 il	 numero	 di	 metodologie	 didattiche	 che	 abbiamo	 definito	 innovative,	

ossia quelle che caratterizzano le Avanguardie Educative, ma anche 
la didattica laboratoriale in generale, il coding, la robotica, attività di 
peer-tutoring e della loro frequenza d’uso; 

•	 il	 numero	 di	 argomenti	 di	 attualità	 che	 vengono	 trattati	 in	 classe	 o	
di interventi finalizzati a migliorare la consapevolezza e l’apprendimen-
to situato e della loro frequenza d’uso; 

•	 il	 numero	 di	 device	 tecnologici	 utilizzati	 in	 aula	 e	 della	 loro	 frequen-
za d’uso; 

•	 il	 numero	 di	 metodi	 utilizzati	 dai	 docenti	 per	 valutare	 aspetti	 meno	
convenzionali, andando oltre le conoscenze, quali il lavoro di gruppo, 
la creatività e della loro frequenza d’uso; 

•	 la	valutazione	complessiva	che	lo	studente	dà	dell’efficienza	della	scuo-
la, ossia rispetto al clima e le relazioni tra studenti, gli spazi, i metodi 
di insegnamento, la comunicazione con la famiglia. 
Interessante notare come la soddisfazione mediamente decresca all’au-

mentare dell’età dello studente. 
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Per quanto riguarda i fattori dei docenti, secondo quanto questi hanno 
risposto al questionario proposto nella ricerca, la soddisfazione degli stu-
denti mediamente cresce all’aumentare del numero di device tecnologici 
utilizzati dai docenti in classe a fini educativi e didattici e della loro fre-
quenza d’uso. 

Si riscontra, inoltre, una variabilità tra le classi per questo fattore, il 
che  significa che la soddisfazione è fortemente associata al clima d’aula, 
piuttosto che al contesto scolastico, benché la valutazione dell’efficienza da 
parte dello studente sia comunque un fattore predittivo. 

 

4.2. L’abilità di autovalutazione dello studente 
 
La capacità di autovalutazione degli studenti può essere definita come 

la capacità di riflettere e valutare in modo critico il proprio apprendimento 
e le proprie prestazioni accademiche (Zimmerman, 2008). Numerosi studi 
hanno dimostrato che la capacità di autovalutazione degli studenti è corre-
lata positivamente con il successo formativo in diversi ambiti accademici 
(Butler, Winne, 1995; Schukajlow, 2012; Hewitt, 2015; Yang et al., 2023). 

La capacità di autovalutazione degli studenti è stata associata a un 
maggiore coinvolgimento nel processo di apprendimento e ad una mag-
giore motivazione all’apprendimento (Crawford, 2019) e avevano una mag-
giore aspettativa di successo (Alek et al., 2020). Una migliore capacità 
di autovalutazione degli studenti sembra avere anche un impatto positivo 
sul  livello di autonomia degli studenti (Mynard, 2015) e la capacità di ri-
solvere problemi complessi (Bi et al., 2019). 

La possibilità di sviluppare una buona capacità di autovalutazio-
ne  nell’arco della vita scolastica sembra influire positivamente anche sui 
risultati della ricerca di lavoro, mediata da alcune variabili, tra cui l’adatta-
bilità alla carriera (Chen et al., 2022). 

Ci sono comunque diverse definizioni e strategie di autovalutazione: 
Andrade (2019) evidenzia quanto l’autovalutazione sia più vantaggiosa, 
sia in termini di risultati che di apprendimento autoregolato, quando è usa-
ta in modo formativo e supportata dalla formazione. 

Tuttavia, gli studenti possono avere difficoltà nell’autovalutazione accu-
rata delle proprie prestazioni (Dunning, 2003). Per questo motivo, è impor-
tante che gli insegnanti incoraggino gli studenti a sviluppare la loro capaci-
tà di autovalutazione, fornendo un feedback accurato e costruttivo (Pagani, 
2020; Roscoe et al., 2022). 

La capacità di autovalutazione, nel presente studio, è stata misurata 
utilizzando una delle 5 aree considerate nel “Questionario sull’Approc-
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cio allo Studio” (De Beni et al., 2014), nel quale è intesa come “la ca-
pacità di monitorare il proprio apprendimento, di valutare quanto si è 
preparati e quindi trarne delle conseguenze per lo studio” (De Beni et 
al., 2014, p. 27). 

Si riporta dunque il modello multilivello che considera la capacità 
di autovalutazione come variabile dipendente (Tab. 3). 

 
Tab. 3 - Risultati del modello multilivello rispetto alla capacità di autovalutazione dello 
studente

Livelli Variabili esplicative Stima 
coefficiente

Studenti Età 0.030* 

Valutazione delle soft-skills da parte dei docenti 
(problem solving, creatività, lavoro di gruppo)

0.030*

Valutazione complessiva su efficienza della scuola 
(insegnamento, spazi, clima, metodi di valutazione, 
argomenti, gestione) 

0.007**

Docenti Collaborazione tra i docenti, progettazione condivisa, 
condivisione metodi di valutazione

0.026

Dirigenti Momenti di collaborazione, condivisione tra docenti, 
osservazione tra pari

0.001*

Livello scuola Istituto tecnico -0.200**

Livello classe Variabilità tra classi 0.090**

I risultati mettono in evidenza che a livello della percezione e dell’espe-
rienza  dello studente, la capacità di autovalutazione cresce all’aumentare 
di alcuni fattori del questionario creato per questa figura: 
•	 un	maggior	utilizzo	di	metodi	di	valutazione	 impiegati	dal	docente	 le-

gati ad aspetti meno convenzionali, andando oltre le conoscenze, quali 
il lavoro di gruppo, la creatività e alla loro frequenza d’uso; 

•	 la	valutazione	complessiva	che	lo	studente	dà	dell’efficienza	della	scuo-
la, ossia rispetto al clima e le relazioni tra studenti, gli spazi, i metodi 
di insegnamento, la comunicazione con la famiglia; 

•	 il	crescere	dell’età	dello	studente. 
Per quanto riguarda i docenti, sulla base dei risultati al questionario 

creato per loro nella ricerca l’autovalutazione degli studenti cresce all’au-
mentare delle modalità e frequenza di condivisione tra docenti in merito 
alle pratiche didattiche, i criteri di valutazione, la progettazione e della loro 
frequenza d’uso. 
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Per quanto riguarda le risposte dei Dirigenti, si osserva che l’abilità 
degli studenti di autovalutarsi mediamente cresce all’aumentare dei mo-
menti di condivisione tra docenti e DS rispetto agli obiettivi e le pratiche 
didattiche. A livello di scuola, gli studenti degli Istituti Tecnici presentano 
punteggi sull’abilità di autovalutazione significativamente inferiori a quelli 
dei Licei e degli istituti professionali in questo campione di Istituti. Anche 
in questo caso è presente una variabilità significativa a livello di classe. 

4.3. L’utilizzo di strategie di studio efficaci 

In generale, una strategia di studio efficace è un metodo o un insie-
me di metodi utilizzati dagli studenti per imparare in modo più efficiente 
e  duraturo. Ci sono diverse teorie e modelli che hanno contribuito alla 
comprensione delle strategie di studio efficaci. 

Recentemente Craik (2020) conferma alcuni risultati dei primi studi, 
secondo cui le informazioni che sono elaborate in modo più profondo e si-
gnificativo durante lo studio, sono memorizzate in modo più efficace (Craik, 
Lockhart, 1972). Le strategie di studio efficaci implicano la pianificazione, 
il monitoraggio e la valutazione dell’apprendimento (Weisten, Mayer, 1985; 
Greenberg, Weinstein, 2023). Altri studi, come quello di Stanton et al. 
(2021), hanno evidenziato l’importanza di alcune strategie metacognitive, 
come la pianificazione dell’apprendimento, la valutazione dell’apprendimen-
to e la regolazione dell’apprendimento. Tra le strategie efficaci identificate 
si possono citare: elaborare mappe concettuali; generare esempi, pianificare 
l’apprendimento, regolare l’apprendimento e praticare il recupero delle in-
formazioni (Dignath et al., 2021). La possibilità di mettere in atto strategie 
di autoregolazione dell’apprendimento ha un impatto positivo sui risultati 
degli studenti (Dunlosky et al., 2020). 

Le neuroscienze mostrano come uno dei modi più efficaci per memo-
rizzare  le informazioni sia distribuire la pratica su periodi di tempo più 
lunghi. In altre parole, è meglio studiare in sessioni più brevi ma frequenti 
nel tempo, piuttosto che concentrarsi su una sessione di studio lunga e in-
tensa (Feng et al., 2019; Tabibian et al., 2019). 

Inoltre, l’esercizio di recupero, cioè l’attività di richiamo delle infor-
mazioni da parte del nostro cervello, è un modo efficace per consolidare la 
memoria a lungo termine (Karpike, 2017; O’Dei, 2021). 

Un’altra tecnica considerata efficace è lo studio di argomenti diversi 
contemporaneamente, con la possibilità di passare da uno all’altro, una 
tecnica conosciuta come interleaving (Rohrer, 2012); così come l’utilizzo 
di immagini mentali durante lo studio, che può aiutare a memorizzare e 
riprodurre le informazioni con maggior facilità (Hamrick, 2019). 
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Altri due aspetti centrali sono la gestione del tempo, ossia la pianificazio-
ne dello studio attraverso una lista di cose da fare (Adams, 2019), e la rego-
lazione emotiva: gestire le emozioni in modo efficace, ad esempio riducendo 
l’ansia, può migliorare le prestazioni di apprendimento (Hiliard, 2020). 

Le strategie di studio efficaci sono state misurate utilizzando il “Questio-
nario sulle Strategie di Studio” (De Beni et al., 2014): lo strumento elenca 39 
strategie di studio e chiede allo studente di valutare quanto queste siano im-
portanti per lui e quanto le usa: in questo contesto le strategie di studio sono 
intese come «attività orientate ad un obiettivo e potenzialmente consapevoli 
e controllabili» (De Beni et al., 2014, p. 14). Le otto strategie  buone sono 
considerate “Prendere appunti durante lo studio”; “Farsi schemi e diagram-
mi”; “Scrivere a fianco del testo delle linee guida” “Cercare di memorizzare 
nomi, date, o elementi tecnici con qualche trucco mnemonico (associazioni, 
rime, metodo fonetico, connessioni bizzarre); “Controllare  che si stia com-
prendendo il testo”; “Ripassare a distanza di tempo”; “Evidenziare i punti 
poco ricordati e concentrare il ripasso su di essi”; “Fare una prova dell’esa-
me anticipando con l’immaginazione le caratteristiche  dell’evento, in modo 
da essere preparati a gestire l’ansia e gli imprevisti”. 

Si riporta, dunque, il modello multilivello che considera le strategie 
di studio come variabile dipendente (Tab. 4). 

Tab. 4 - Risultati del modello multilivello rispetto alle strategie efficaci utilizzate dagli studenti 

Livelli Variabili esplicative Stima 
coefficiente

Studenti Metodologie didattiche utili all’apprendimento 
significativo (introdurre gli argomenti, collegamenti, 
spiegazione obiettivo - frequenza)

0.013**

Attività su argomenti che riguardano 
la contestualizzazione dell’apprendimento 
e la consapevolezza sul processi messi in atto 
(frequenza mensile)

-0.016*

Valutazione delle soft-skills da parte dei docenti 
(problem solving, creatività, lavoro di gruppo)

0.015**

Valutazione complessiva su efficienza della scuola 
(insegnamento, spazi, clima, metodi di valutazione, 
argomenti, gestione) 

0.017**

Docenti Definizione e condivisione degli obiettivi della scuola 
e pratiche di ricerca dei docenti

0.028*

Livello scuola Istituto tecnico -0.130*

Istituto professionale -0.120*

Livello classe Variabilità tra classi 0.960*
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I risultati mettono in evidenza che, a livello della percezione e dell’e-
sperienza  dello studente, l’utilizzo di strategie di studio efficaci dello stu-
dente cresce all’aumentare di alcuni fattori, descritti attraverso il questiona-
rio, ossia: 
•	 l’utilizzo	 di	metodologie	 didattiche	finalizzate	 a	 sviluppare	 l’apprendi-

mento significativo (introdurre gli argomenti, spiegarne gli obiettivi, 
ecc.) e la frequenza del loro uso; 

•	 l’utilizzo	 da	 parte	 del	 docente	 di	metodi	 di	 valutazione	 legati	 ad	 aspet-
ti meno convenzionali, andando oltre le conoscenze, quali il lavoro di 
gruppo, la creatività e alla loro frequenza d’uso; 

•	 la	valutazione	di	sintesi	data	alla	fine	del	questionario	dello	studente	sul	
funzionamento della scuola (rispetto al clima e le relazioni tra studenti, 
gli spazi, i metodi di insegnamento, la comunicazione con la famiglia). 
Un aspetto insolito è l’effetto che emerge dai risultati: le strategie effi-

caci diminuiscono all’aumentare del trattamento degli argomenti in modo 
contestualizzato e situato da parte del docente. 

Per quanto riguarda i docenti, secondo quanto questi hanno risposto al 
questionario proposto nella ricerca, l’abilità mediamente cresce all’au-

mentare della loro possibilità di condividere gli obiettivi della scuola e po-
tersi impegnare in attività di ricerca. 

A livello di scuola, gli studenti dei Licei ottengono punteggi sull’u-
tilizzo  significativamente maggiori degli studenti degli istituti tecnici e 
professionali. 

Anche in questo caso si evidenzia una significativa variabilità tra classi.
 

4.4. Evidenze dai modelli multilivello 

Attraverso i modelli multilivello non si intende dare una spiegazione 
“deterministica” dei fenomeni, piuttosto cercare di comprendere il funzio-
namento della scuola considerando tutti gli attori in campo e i possibili 
nessi causali. Sono stati presi qui in considerazione tre variabili dipendenti 
in quanto ritenute tre aspetti peculiari per il successo formativo degli stu-
denti: la soddisfazione degli studenti, come emerge dai risultati del que-
stionario creato dai ricercatori; la capacità di autovalutazione e l’utilizzo di 
strategie di studio efficaci, così come definiti all’interno di un questionario 
di autovalutazione standardizzato. Tutti e tre i modelli mostrano due fattori 
comuni che hanno un impatto positivo su tutte e tre le variabili: il fatto 
che, dal punto di vista degli studenti, i docenti valutino anche aspetti che 
riguardano le competenze trasversali e le soft skills (ad esempio la creati-
vità, il lavoro di gruppo, il metodo di studio); e una valutazione comples-
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sivamente positiva, da parte degli alunni stessi, dell’efficienza della scuola, 
indagando ambiti come il modo di insegnare dei docenti, gli spazi della 
scuola, i dispositivi tecnologici che utilizzano, le modalità di valutazione, 
gli argomento i trattati, la comunicazione con la famiglia, l’organizzazione 
della scuola. Sulla soddisfazione degli studenti hanno un impatto positivo 
anche l’adozione di strategie didattiche innovative e un’alta frequenza di 
utilizzo delle nuove tecnologie in aula, aspetto quest’ultimo percepito sia 
dai docenti, sia dagli studenti. Il fatto di trattare spesso argomenti di at-
tualità, di lavorare in modo esplicito sulla risoluzione dei conflitti e la co-
municazione mostra un impatto positivo sulla soddisfazione degli studenti, 
ma negativo sul loro utilizzo di strategie di studio efficaci. I risultati della 
ricerca sono in linea con i principi che provengono dagli studi delle neuro-
scienze e della didattica evidence based (introdurre l’argomento ancorando 
alle conoscenze pregresse, illustrare gli obiettivi all’inizio dell’attività, illu-
strare i criteri di valutazione prima di iniziare l’attività didattica, discutere 
in classe quanto fatto a casa, cambiare la posizione dei banchi favorendo il 
movimento; intervallare la teoria alle esercitazioni) migliorano l’utilizzo di 
strategie di studio efficace da parte degli studenti. 

Una riflessione specifica va fatta sul livello docente: interessante notare 
come sulla capacità di autovalutazione abbia un impatto positivo il fatto 
che sia i docenti, sia il Dirigente dichiarino che la scuola è caratterizzata 
da alti livelli di collaborazione, specialmente nella definizione dei criteri 
di valutazione: questo aspetto valida l’ipotesi che la capacità degli studenti 
di autovalutarsi migliora se coltivata in modo diffuso in tutte le discipline. 
Anche il crescere dell’età ha un impatto positivo sulla capacità di autovalu-
tazione, a conferma che è una strategia che può essere implementata. 

Sempre a livello dei docenti, il fatto che la scuola abbia obiettivi de-
finiti ed incentivi un ruolo del docente come ricercatore risulta avere un 
impatto positivo sull’utilizzo di strategie di studio efficaci. L’atteggiamento 
dei docenti dunque sembra influenzare lo sviluppo di un metodo di studio 
maggiormente consapevole. 

La lettura di questi modelli può permetterci di trarre alcune conclusio-
ni utili a livello didattico, mettendo l’attenzione su aspetti che riguardano 
le modalità di valutazione dei docenti, l’ispirazione in classe ad una didat-
tica basata sui principi suggeriti dalle neuroscienze e dalla didattica evi-
dence based e la condivisione da parte dei docenti di obiettivi e metodi. Le 
metodologie didattiche innovative e le tecnologie hanno un buon impatto 
sulla soddisfazione degli studenti, sembra più lieve l’effetto sulle strategie 
di studio e la capacità di autovalutazione. Emerge, inoltre, ancora forte la 
variabilità tra le classi che ci porta a riflettere su quanto possiamo ancora 
migliorare, anche in campioni selezionati, l’equità delle nostre Istituzioni.
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Conclusioni

di Sara Mori, Francesca Storai1

1. Evidenze e strategie di indirizzo 

Da anni INDIRE è impegnato nell’accompagnamento dei processi di 
miglioramento ed innovazione della scuola e nel delineare quadri di rife-
rimento e strumenti utili per valutare la ricaduta dei cambiamenti proposti 
(Faggioli, Mori, 2018; Storai, Mori, 2018). L’identificazione di dimensioni 
e indicatori utili a valutare il livello di innovazione della scuola può per-
mettere infatti di attivare processi di riflessione come leva bottom-up per 
il miglioramento dell’organizzazione scolastica. In questa ottica i processi 
di valutazione proposti in questo volume coinvolgono tutti gli attori sia a 
livello classe, che a livello scuola, triangolando le voci dei docenti, dei Di-
rigenti, degli studenti e dei rappresentanti dei genitori.

Il primo risultato della ricerca è la creazione di un framework fina-
lizzato a valutare i processi di innovazione a livello di scuola e di classe: 
le quattro dimensioni identificate per analizzare il livello di innovazione 
della scuola, ampiamente descritte nel volume, sono; la “Propensione al 
cambiamento dell’organizzazione”, vista come un’organizzazione capace di 
partire dalla lettura dei dati per migliorarsi e cambiare le proprie pratiche; 
la “Trasformazione delle pratiche di insegnamento e apprendimento”, con 
un’attenzione particolare alle metodologie didattiche innovative e all’utiliz-
zo delle nuove tecnologie, capaci di mettere al centro il ruolo attivo dello 
studente e lo sviluppo della sua curiosità; gli stili di “Leadership e svilup-
po organizzativo”, che si focalizza sulla capacità di incentivare il lavoro 
di team, la leadership condivisa e la condivisione di mission e vision della 

1. Le conclusioni sono pensate e progettate in modo congiunto dalle autrici: è da attri-
buire a Sara Mori il paragrafo 1 e a Francesca Storai il paragrafo 2.
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scuola; l’“Apertura e interrelazione con l’esterno” con una declinazione 
particolare per la capacità degli Istituti di partecipare alle reti e di essere 
parte della vita della comunità educante.

Tale framework ha permesso di creare gli strumenti utilizzati nel pre-
sente studio: per questa prima azione valutativa è stato scelto di utilizzare 
un campione di scuole che avevano aderito al modello di innovazione 
didattica ed organizzativa proposto dal Movimento delle Avanguardie Edu-
cative da almeno due anni, così da non trascurare la dimensione temporale 
come elemento necessario per una maggiore diffusione del cambiamento a 
livello di organizzazione e non solo limitatamente al livello classe.

Il libro mira da un lato a comprendere come Dirigenti, docenti e stu-
denti abbiano interpretato il modello di innovazione proposto nella propria 
vita scolastica; dall’altro valuta, attraverso i punti di vista dei principali sta-
keholder, come l’innovazione abbia avuto una ricaduta sull’organizzazione 
scolastica e sulla didattica (livello scuola e livello classe).

Si è inoltre ritenuto opportuno, nell’ultimo capitolo, valutare questa 
ricaduta in termini di risultati degli apprendimenti e variabili trasversali 
come il problem solving, la capacità di autovalutazione degli studenti e i 
metodi di studio utilizzati.

La lettura del fenomeno dell’innovazione attraverso il framework creato 
dal gruppo di ricerca ha cercato dunque di valutare l’innovazione sia da un 
punto di vista dei processi messi in atto, sia per quanto riguarda gli esiti, 
attraverso un’ottica multilivello.

A livello di scuola, la collaborazione e la condivisione tra i diversi at-
tori della comunità scolastica (caratteristiche delle professional learning 
community - PLC) emergono come elementi caratterizzanti di questo cam-
pione, secondo quanto riportato da docenti e Dirigenti. I Dirigenti identifi-
cano nei docenti il ruolo centrale rispetto al potenziale trasformativo della 
scuola, mentre per quanto riguarda la partecipazione delle famiglie emerge 
in modo condiviso, un interesse che si limita per lo più ai risultati dei figli, 
piuttosto che alla partecipazione alla vita scolastica.

La soddisfazione lavorativa dei docenti e la convinzione di potersi mi-
gliorare, si connotano come due caratteristiche peculiari del campione. I 
docenti delle classi che hanno partecipato alla ricerca appaiono molto sod-
disfatti per la propria situazione lavorativa, con un buon senso di autoeffi-
cacia, una buona fiducia di poter migliorare le proprie capacità e con un’ 
alta frequenza di emozioni positive provate nel proprio ruolo di insegnante. 
Il senso di autoefficacia dei docenti e la soddisfazione generale per il clima 
della classe e della scuola sono alcuni dei fattori che hanno un impatto 
positivo sull’efficacia scolastica (Scheerens, 2018). Coloro che hanno scelto 
di mettersi in discussione, ad esempio attraverso l’adesione al Movimento 
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delle Avanguardie, sembrano dunque caratterizzarsi per una serie di fat-
tori che aumentano la probabilità di avere un buon impatto sul successo 
formativo degli studenti, tra cui proprio l’“incrementabilità” delle proprie 
competenze.

Sia i docenti, sia i Dirigenti attribuiscono molta importanza alla forma-
zione tra pari e tra scuole, soprattutto in merito alle pratiche didattiche di 
innovazione metodologica e disciplinare. Dobbiamo però evidenziare che, 
essendo questo un campione di scuole appartenenti al Movimento delle 
Avanguardie Educative, tale aspetto potrebbe essere uno dei fattori moti-
vanti l’adesione, piuttosto che una ricaduta dei fenomeni messi in atto.

Per quanto riguarda il concetto di innovazione didattica i Dirigenti 
valorizzano la dimensione del tempo e dello spazio, più di quanto non 
facciano gli altri attori, dando una fotografia delle scuole come fortemente 
improntate all’utilizzo delle nuove tecnologie e agli approcci personaliz-
zati della didattica. Anche a livello di classe, per gli studenti il livello di 
innovazione è legato fortemente all’utilizzo delle nuove tecnologie, mentre 
i docenti valorizzano maggiormente l’aspetto metodologico e dell’organiz-
zazione dei gruppi. Ad esempio, all’interno del campione per gli studenti 
la lezione frontale è ancora la modalità prevalente di insegnamento; di 
diversa opinione invece sono gli insegnanti, per la metà dei quali invece, 
vengono utilizzate frequentemente anche metodologie improntate al lavoro 
cooperativo e alla discussione di casi. Questa differenza di percezione ri-
mane costante anche per quanto riguarda gli aspetti inerenti alle modalità 
di valutazione: gli studenti dichiarano una frequenza minore dei feedback 
formativi e delle strategie di autovalutazione, rispetto a quanto dichiara-
no di fare i docenti. L’aspetto della “desiderabilità sociale” nel rispondere 
al questionario da parte dei docenti che partecipano alla ricerca, non può 
essere trascurato, anche se senza dubbio questi dati mettono in evidenza 
la differenza del concetto di “innovazione” tra generazioni diverse in una 
società in rapida evoluzione, come la nostra.

Per quanto riguarda le ricadute sugli studenti, appaiono più sfumate 
le differenze dei risultati degli studenti in merito alla capacità di problem 
solving e la consapevolezza sul proprio futuro scolastico-professionale, se 
comparate alle medie nazionali del campione normativo dei questionari 
standardizzati con cui sono stati misurati. I risultati sono in linea con quel-
li di un precedente studio volto ad approfondire le valutazioni degli stu-
denti (Mori et al., 2020), in cui la soddisfazione per la propria esperienza 
scolastica e le strategie di studio efficaci utilizzate dagli alunni era maggio-
re in quegli studenti che percepivano anche un alto livello di innovazione 
della scuola, delineando una distribuzione in cluster di scuole simili per 
caratteristiche di risposte dei propri attori.
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Rispetto alle variabili che possono avere un impatto positivo sul livello 
di soddisfazione degli studenti, sia sulla loro capacità di autovalutazione 
che sull’utilizzo di strategie di studio efficace, è emerso che ha un ruolo 
chiave la valutazione dell’efficacia che gli studenti danno della propria 
scuola rispetto al suo funzionamento (modo di insegnare dei docenti, spazi, 
dispositivi tecnologici utilizzati, modalità di valutazione, argomenti trattati, 
comunicazione con la famiglia, organizzazione). Emerge dai dati anche 
l’importanza dei metodi di valutazione: una valutazione non sono finalizza-
ta all’acquisizione di conoscenze, ma che considera aspetti trasversali come 
lavoro di gruppo e la creatività ha un impatto positivo sulla probabilità che 
gli studenti utilizzino strategie di studio efficaci.

L’adozione di strategie didattiche innovative e un’alta frequenza dell‘u-
tilizzo delle nuove tecnologie in aula, risultano avere un impatto significa-
tivamente positivo sulla soddisfazione degli studenti per la propria vita sco-
lastica, ma non avere un effetto diretto sulle strategie di studio e la capacità 
di autovalutazione.

Rispetto i fattori ostacolanti l’innovazione dai Dirigenti emergono per 
lo più aspetti inerenti al budget e alle risorse della scuola, che risultano 
spesso inadeguate, e agli elevati carichi di lavoro e responsabilità; per 
quanto riguarda i docenti emerge come preponderante il ruolo della forma-
zione e della condivisione come leve per il cambiamento; gli studenti sono 
coloro che danno delle scuole una fotografia caratterizzata da metodologie 
didattiche “tradizionali”, legando il concetto di valutazione fortemente a 
quello dell’utilizzo delle nuove tecnologie.

A livello di evidenze dunque, la dimensione del framework di “Propen-
sione al cambiamento” sembra essere centrale sia a livello di scuola, sia a 
livello di classe: una scuola in cui i Dirigenti siano disponibili a ripensare 
le dimensioni del tempo e dello spazio e in cui i docenti abbiano una buo-
na propensione a mettersi in discussione, credendo di poter migliorare.

L’importanza della soddisfazione per la propria vita “a scuola” sia da 
parte dei docenti, sia degli studenti, emerge come chiave per promuovere 
ambienti in cui sviluppare strategie di studio efficaci e una migliorare ca-
pacità di autovalutazione da parte degli studenti.

Elementi questi, che possono essere tenuti di conto anche per una mag-
giore diffusione dell’innovazione in altri contesti delle scuole italiane.

2. Prospettive future

Nel volume è stato approfondito il tema dell’innovazione: sono state 
fornite varie descrizioni, esaminati gli aspetti che la caratterizzano e le 
differenti interpretazioni con le quali si è analizzato il costrutto in ambito 
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scolastico e nella ricerca educativa. I contributi hanno evidenziato la natura 
multiforme e multidimensionale dell’innovazione e come tale concetto ri-
sulti essere soggetto ai mutamenti socioculturali e di contesto che avvengo-
no nel tempo. Otteniamo quindi un’informazione importante sulla specifica 
funzione che l’innovazione riveste in ambito educativo, ovvero che da qua-
lunque parte la si osservi questa non è il risultato di una scelta che si può 
o non si può fare, ma rappresenta una precisa azione intenzionale legata 
al bisogno indispensabile di allineamento allo sviluppo di conoscenze che 
caratterizzano la modernità (Galeotti, 2020; Rahmat et al., 2020). In accor-
do con Dilobarkhon (2019) i processi di innovazione in ambito scolastico 
acquisiscono senso concreto in relazione agli standard educativi e alla loro 
evoluzione nel tempo: più questi aumentano, maggiore sarà la necessità di 
adeguare la formazione degli insegnanti, modificare gli ambienti di ap-
prendimento, proporre curricoli sostenibili (Trentin, 2020; Barton, Dexter, 
2020; Marcone, 2019; Dipace, 2019; Batini et al., 2012) solo così facendo 
si potrà rispondere alla pressione esercitata dall’esterno nella richiesta di 
competenze e conoscenze sempre più alte. Un processo però che sembra 
essere lineare e sequenziale, richiede in realtà uno sforzo per le scuole e la 
loro organizzazione interna non semplice. Se per il docente questo signifi-
ca fare i conti con la propria pratica didattica nel ripensare l’innovazione 
come cifra indispensabile nel programmare e pianificare le attività sia 
come approccio metodologico che nei contenuti, per la scuola implica una 
riflessione complessiva dell’organizzazione in termini di apprendimento e 
condivisione delle responsabilità. La valutazione nella sua funzione rifles-
siva può rappresentare un valido supporto al processo progettuale in ottica 
di circolarità delle azioni e di supporto a orientare, scegliere, decidere 
sulla base di evidenze reali e contestualizzate. D’altra parte, abbiamo già 
evidenziato come valutare le innovazioni e i risultati che ne derivano siano 
attività indispensabili per operare scelte consapevoli. Questo principio si 
pone alla base di quel processo di responsabilità che nel mondo anglosas-
sone è conosciuta come accountability, secondo il quale ciascuna scuola 
dovrebbe “rendere conto” all’esterno, alla propria comunità di riferimento. 
Nel sistema scolastico italiano conosciamo questo aspetto con l’ultima fa-
se del Sistema Nazionale di Valutazione (SNV, D.P.R. 80/2013) ovvero la 
Rendicontazione sociale, attraverso la quale si richiede una riflessione su 
quanto fatto attraverso la produzione di evidenze. Il primi due cicli del-
l’SNV si sono conclusi e il MIM ha svolto e pubblicato sul sito un primo 
monitoraggio sulla rendicontazione sociale delle scuole.

Quest’ultimo aspetto ci riporta a considerare la cornice entro la quale 
ci muoviamo non tanto per porci limiti all’apertura verso le innovazioni, 
quanto per avere una guida che ci permetta di valorizzare l’informale e il 
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non formale come occasioni per l’apprendimento con un’ottica che com-
prende la vision, come obiettivo a lungo termine a cui tendere e la mission 
che fa i conti con i risultati concreti che la scuola raggiunge. Ciò che si au-
spica, nella divulgazione di risultati come quelli esposti nel volume, è che 
le scuole, pur rimanendo all’interno dei limiti normativi e dell’istruzione 
formale a cui sono destinate, possano ampliare la propria visione e adot-
tare un approccio innovativo, anche attraverso l’esperienza quotidiana sul 
campo. Questo, sebbene possa apparire paradossale, permetterebbe loro di 
superare gli schemi consolidati.
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Appendice A: I questionari per la triangolazione 
della valutazione

a cura del gruppo di ricerca: Serena Greco, Francesca Rossi, 
Francesca Storai, Sara Mori, Elettra Morini, Paola Nencioni, 
Valentina Toci

Al fi ne di osservare il fenomeno dell’innovazione scolastica attraverso pro-
spettive differenti e poter mettere a confronto le opinioni dei diversi stakeholder 
su uno stesso tema, è stato utilizzato un approccio di triangolazione dei risultati 
«data sources» dei risultati derivati dall’analisi dei questionari somministrati ai 
docenti, ai Dirigenti, agli studenti e ai genitori (Denzin, 2009).

Si rendono pubblici i questionari per essere utilizzati e resi disponibili sia per 
le scuole, ai fi ni dell’autovalutazione, sia per altri sviluppi di ricerca: questi sono 
rintracciabili alla pagina del sito INDIRE:
www.indire.it/questionari-valutazione-innovazione
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La scuola innesca ogni giorno processi di cambiamento ed innovazione sia a
livello organizzativo, sia a livello didattico. Diventa sempre più necessario ac-
compagnare la valutazione di tali trasformazioni al fine di comprendere quali
abbiano realmente un impatto sul miglioramento dell’organizzazione. In que-
sto volume, vengono presentati gli strumenti e i risultati di uno studio condotto
dai ricercatori INDIRE, volto a valutare la ricaduta delle innovazioni all’in-
terno di un campione di Scuole Secondarie di secondo grado che hanno aderito
al Movimento delle Avanguardie Educative.
La ricerca presentata nel libro cerca di indagare quali siano le caratteristiche

della scuola che promuovono processi di innovazione a livello organizzativo e
didattico e quali siano le ricadute percepite da docenti, dirigenti, studenti e fa-
miglie rispetto all’attivazione di tali cambiamenti. Nell’analisi sono perseguite
due prospettive: da un lato si delineano i fattori abilitanti dell’innovazione,
dall’altro si analizzano in ottica valutativa quali elementi dell’innovazione ab-
biano un impatto sugli attori della scuola, influenzando la soddisfazione, gli at-
teggiamenti e le strategie adottate dagli studenti nello studio.

Francesca Storai è ricercatrice in INDIRE. Si è dedicata allo studio di mo-
delli innovativi di formazione per docenti e dirigenti scolastici. Ha approfondi-
to la ricerca sui metodi e gli strumenti per l’elaborazione del Piano di Migliora-
mento e sull'innovazione didattica.

Sara Mori è dottore di ricerca in Valutazione dei Sistemi e dei processi edu-
cativi, psicologa-psicoterapeuta. Lavora in INDIRE: svolge attività di ricerca
nell’ambito dello sviluppo delle competenze trasversali degli studenti e della
promozione del benessere a scuola.

Francesca Rossi è ricercatrice in INDIRE con cui collabora e svolge attività
di ricerca dal 2003. Attualmente si occupa di progetti di ricerca inerenti la va-
lutazione dei processi di innovazione didattica, organizzativa e di governance
nella scuola.

Valentina Toci è ricercatrice in INDIRE, dove collabora sin dal 2000. Per di-
versi anni ha lavorato su progetti formativi per docenti e ora si concentra sulla
valutazione dell’innovazione scolastica e sulla promozione della leadership
condivisa nelle scuole.
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