




Etica e responsabilità sociale della scuola. 
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1. Il ruolo chiave dell’etica nei processi di accountability della scuola
La scuola, in ogni parte del mondo sviluppato, e’ soggetta a pressanti richieste di trasparenza sul proprio funzionamento e sui risultati che produce. Si richiede alla scuola di “aggiungere valore” alle risorse di cui dispone, siano esse gli apprendimenti pregressi degli studenti, le competenze del personale, le risorse finanziarie messe a disposizione dallo stato. Ma tale richiesta non e’ neutrale rispetto alle modalità con le quali la scuola dovrebbe produrre valore pubblico. Ridurre la responsabilizzazione della scuola alla sola misurazione dei risultati produce effetti perversi e comportamenti opportunistici (Paletta, Vidoni 2006). 
Il valore del “bene” istruzione e’ misurabile in modo incerto ed approssimato. L’idea che la pubblicazione dei risultati dei test possa svolgere la funzione che i prezzi hanno in un libero scambio di mercato, e’ suggestiva, ma pericolosa perché non tiene conto della complessità del giudizio di valore sotteso nella valutazione di elementi intangibili quali le competenze relazionali e i differenti percorsi di maturazione e apprendimento degli studenti. Se gli standard di apprendimento cognitivo vengono assolutizzati e ci affidiamo soltanto a questi per misurare il valore prodotto dalla scuola, rischiamo di fare un grave passo indietro rispetto alle idee nuove degli anni ’90 improntate al ruolo della scuola nello sviluppo del capitale umano. Ritorniamo ad una concezione burocratica della scuola, a considerare il problema dello sviluppo del capitale umano come questione di conformità ad uno standard eterodefinito, s’induce il management della scuola e la leadership educativa a percorrere strade brevi che più direttamente portano al miglioramento degli apprendimenti, ma senza riguardo al benessere ed alla formazione del carattere dei giovani.

I modelli prevalenti di accountability sono cosi intrisi di tecnicismo statistico sugli algoritmi di calcolo da creare non poca confusione soprattutto sui soggetti maggiormente esposti alle asimmetrie informative, quali le famiglie che dovrebbero utilizzare tali informazioni per esercitare un fondamentale diretto alla libertà di scelta. 
Le polemiche che nel Regno Unito si accompagnano sistematicamente alla pubblicazione delle “classifiche” (league tables), dimostrano che i modelli di accountability non possono prescindere da una conoscenza approfondita dell’”ambiente scolastico”, delle strutture e dei processi decisionali, dei valori, dei comportamenti e delle relazioni, dalla cui combinazione prendono forma i processi di apprendimento degli studenti. 

In Inghilterra, dopo gli anni di avvio dedicati alla sperimentazione, ci si è resi conto che le informazioni contenute nelle “classifiche” sono soltanto una parte del quadro generale dei risultati di una scuola. Le scuole cambiano di anno in anno e i loro risultati futuri possono differire da quelli raggiunti dagli studenti attuali. Le riforme recenti hanno focalizzato questo aspetto e richiedono che le “classifiche” devono essere considerate insieme ad altre importanti fonti di informazione con particolare riguardo ai cosiddetti “School Profiles” e ai rapporti di ispezione dell’Ofsted (McNally 2005).
L’accountability della scuola sui risultati per essere credibile e legittimata socialmente, non può prescindere dal rispetto di fondamentali principi etici nel funzionamento degli organi decisionali, nel contenuto delle decisioni, nei comportamenti individuali e nelle relazioni sociali all’interno della comunità scolastica e tra questa ed i suoi stakeholder. 

Etica e valutazione degli apprendimenti sono concetti strettamente correlati perché i risultati conseguiti dagli studenti non possono essere considerati “eticamente neutrali”. Sappiamo che per i beni relazionali, come l’istruzione, il modo in cui tali beni si producono e’ altrettanto importante di quello che si produce perché il processo e’ intrinsecamente compreso nel valore del prodotto. Se si accetta la separazione e l’autonomia degli apprendimenti rispetto al contesto che li produce non avremo alcuna garanzia sul valore sociale prodotto dalla scuola. Si arriva al paradosso di valorizzare le scuole senza alcuna rassicurazione su principi costituzionali come l’esercizio responsabile della libertà di insegnamento, l’onesta’, integrità e professionalità dei comportamenti di tutto il personale, l’equità ed il rifiuto delle discriminazioni, degli abusi e dei fastidi sessuali, la soluzione dei conflitti di interessi, il contrasto al favoritismo e la valorizzazione del merito e delle diversità.
2. Trasparenza e responsabilizzazione: i limiti congeniti dell’autonomia scolastica
Rispetto al mondo anglosassone, l’Italia non solo ha minore esperienza, a livello di sistema, in tema di valutazione dell’istruzione, ma vive il costante dilemma tra accentramento e autonomia che spesso fa impantanare a metà del guado le iniziative volte a rendere le scuole maggiormente trasparenti e responsabili verso la società.

Dalle statistiche dell’OECD (2004), l’Italia risulta un sistema maggiormente decentralizzato rispetto al momento il cui l’autonomia è diventata parte integrante del nostro ordinamento giuridico (legge n.59/97). In effetti, circa il 25% delle decisioni è preso ad un livello più decentralizzato rispetto 1998. Tuttavia, se si va ad approfondire in che modo sono distribuite le decisioni sull’educazione tra i vari attori del sistema, si scopre che nel 2003 la maggioranza delle decisioni sulla scuola (il 64%) non è presa dalla scuola. Inoltre, del 46% di decisioni complessivamente attribuibili a livello di istituzioni scolastiche, soltanto il 26% è assunto in piena autonomia, mentre il restante 20% riguarda decisioni che le istituzioni scolastiche assumono all’interno di framework definiti ad un livello superiore.

In definitiva, dalle indagini internazionali e dalla comune esperienza, sappiamo che l’autonomia della scuola italiana è molto lontana dal riprodurre quelle condizioni di contesto dentro le quali nel mondo anglosassone si sono formati i quasi mercati dell’istruzione (Benadusi, Consoli 2004). 

Alle scuole italiane è stata riconosciuta in maniera adeguata l’autonomia funzionale su ciò che attiene l’ambito “didattica, organizzazione, ricerca, sperimentazione e sviluppo”, mentre l’autonomia è incompiuta per quanto riguarda l’istituzione-scuola nel suo insieme. Manca, in altri termini, una visione sistemica dell’autonomia della scuola in cui trovino armonia componenti tra loro strettamente interrelate (fig. 1).
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Fig. 1 Visione sistemica dell’autonomia della scuola

Alla scuola autonoma è riconosciuto il diritto-dovere di elaborare una mission distintiva, ma essa è quasi totalmente sprovvista non solo del controllo sulle risorse, umane, finanziarie e materiali, per portarla avanti, ma ancor prima è limitata nel disciplinare la composizione, le competenze e le regole di funzionamento dei propri organi di governo (statuto e regolamenti interni). 

Gli organi collegiali, il consiglio di istituto e il collegio dei docenti, sono ancora oggi disciplinati, in modo uniforme per tutte le scuole, dai decreti delegati del ’74, quando furono introdotti più per motivi ideologici (richiesta di maggiore partecipazione democratica nelle istituzioni) che per reali esigenze di governo della scuola. Gli attuali assetti di governo della scuola la rendono poco trasparente nel funzionamento e contribuiscono a dare opacità alla responsabilità delle decisioni assunte. Basti pensare che il collegio dei docenti elabora, valuta e approva il piano dell’offerta formativa che viene poi “adottato” dal consiglio di istituto, ma di questa fondamentale scelta di progettualità culturale della scuola, il collegio non ne porta il carico delle responsabilità formali nei confronti dei terzi.

Laddove è la scuola ad esercitare i principali poteri decisionali, non soltanto sulle questioni strettamente educative, ma anche sull’organizzazione interna e sulle risorse, l’autonomia diventa un serio problema se non è controbilanciata da dispositivi adeguati di responsabilizzazione. Il principio del “render conto” è centrale per dare trasparenza a ciò che la scuola autonoma decide e realizza nei confronti delle famiglie, della comunità e dell’intera collettività.

Per contro, se l’autonomia è un’arma spuntata, di quali responsabilità la scuola deve rendere conto? In presenza di assetti di governance della scuola fluidi e confusi, chi deve render conto dei risultati della scuola?
In un sistema, come quello italiano, in cui le leve che direttamente o indirettamente incidono sugli apprendimenti degli studenti (decisioni di allocazione delle risorse finanziarie e degli spazi, di gestione del personale, di incentivazione e sanzione), sono frammentate tra una molteplicità di attori istituzionali, sussiste un’articolata rete di corresponsabilità sui risultati finali. Alle difficoltà intrinseche nella natura dei risultati educativi come “outcome” (risultati influenzati da fattori esogeni quali le conoscenze pregresse ed il contesto socio-economico in cui vivono gli studenti, ambiguità di misurazione, necessità di allungare il tempo di osservazione per dare modo agli apprendimenti di manifestarsi, ecc.), si aggiungono le peculiarità del nostro sistema educativo.
Una semplificazione delle diverse condizioni storiche e culturali porta a rilevare uno spostamento dei fattori critici di successo: se nel “quasi mercato” anglosassone la parola d’ordine è competizione tra scuole e competitività della scuola attraverso l’uso più efficace ed efficiente dell’autonomia, nel modello della “rete” che designa l’assetto di governance dell’istruzione in Italia, il successo della scuola non dipende dal controllo gerarchico delle risorse, ma dalla capacità di collaborare e cooperare all’interno di network più o meno complessi. Si tratta certamente di una semplificazione perché competizione e cooperazione sono entrambe presenti nei due modelli, ma non è semplicemente questione di misura e di peso dei due meccanismi. 

È diversa la filosofia di governance con tutte le conseguenze che ne derivano sul piano della leadership scolastica, delle pratiche manageriali e professionali all’interno della scuola e, per quanto qui più direttamente ci interessa, dei modelli di responsabilizzazione e rendicontazione sociale.

3. La rendicontazione sociale su base territoriale
Nel quadro che abbiamo tracciato appare inevitabile che allo stato attuale la valutazione istituzionale della scuola abbia effetti molto attenuati sul miglioramento interno delle pratiche organizzative, gestionali e didattiche. La valutazione degli apprendimenti attraverso i test nazionali dell’Invalsi cosi come il questionario di valutazione sul funzionamento del sistema di istruzione, hanno scarse ricadute a livello di singole scuole, di informazione all’opinione pubblica e di supporto alle scelte delle famiglie. 
D’altra parte, pur superando i limiti che attualmente caratterizzano tale modello di valutazione (scarsa affidabilità dei test; test che non sono fatti alla fine dei cicli e non misurano il valore aggiunto della scuola; test degli apprendimenti completamente sganciati dal questionario di valutazione del funzionamento), rimarrebbe il problema di chi porta il carico di responsabilità sociale per la creazione di valore pubblico.
La conclusione del ragionamento sin qui condotto e’ che la scuola italiana governa soltanto in parte le leve dell’autonomia. Per creare valore pubblico deve essere capace di fare leva sul supporto di altri attori, certamente gli studenti e le famiglie, ma particolarmente per le caratteristiche del nostro sistema, deve essere capace di collaborare e attrarre il supporto dell’amministrazione decentrata del ministero, di regioni ed enti locali, associazioni private e imprese, università e altre agenzie formative (Bottani 2002). La scuola, dunque, condivide le responsabilità della propria mission con altri attori e questo, occorre ribadirlo, non semplicemente come scelta e capacità della scuola di attivazione di alleanze strategiche. Anche se una certa scuola non facesse nulla per promuovere la cooperazione con gli enti locali, le politiche di una provincia in materia di sviluppo edilizio, programmazione dell’offerta formativa, finanziamento, avrebbero comunque influenza sul suo funzionamento. 
La scuola e’ autonoma, ma interdipendente con altri attori nella funzione sociale dell’istruzione. In questa prospettiva, l’accountability della scuola non può avere soltanto come soggetto di riferimento le strategie, le politiche e le azioni della singola scuola. In ragione della condivisione delle responsabilità, l’accountability della scuola deve trovare integrazione all’interno dei più estesi network territoriali e questo presuppone un impegno molto forte delle regioni e, soprattutto, dei comuni e delle province, verso nuove forme di rendicontazione su base territoriale (Paletta, Tieghi 2006). 

Il bilancio sociale su base territoriale non è la somma dei bilanci delle istituzioni, pubbliche e private, che operano sul territorio e che condividono le responsabilità, su piani diversi, di una certa politica pubblica (Agranoff, McGuire 2003). E’ invece una nuova filosofia con la quale le istituzioni pubbliche coinvolte in un community-based network concepiscono ed assolvono la propria responsabilità sociale. Il bilancio sociale in cui viene sviluppata la dimensione territoriale deve essere in grado di mettere in evidenza la struttura sociale del network ed i meccanismi di governance messi a punto per favorire la partecipazione e la cooperazione. In tale prospettiva, risponde all’esigenza primaria di favorire il coordinamento interistituzionale tra i soggetti che a vario titolo sono in grado di incidere sulla creazione di valore pubblico. Da esso deve essere possibile desumere gli outcome e gli impatti sociali a livello di comunità anche se i servizi e gli interventi realizzati sono al di fuori della sfera di influenza gerarchica della scuola. 
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