Capitolo 1

LA SCUOLA CATTOLICA E LA VALUTAZIONE
DELLA QUALITA'

Mario CASTOLDI - Bruno STENCO - Guglielmo MALIZIA

Negli ultimi anni il tema della qualita della formazione ¢ stato oggetto di una crescente
attenzione. Cid ¢ accaduto a partire dall'importanza anche quantitativa che gli investimenti in questo
campo sono venuti assumendo e non solo nelle istituzioni deputate all'istruzione, ma in tutti gli
ambiti di attivita compresi quelli del mondo del lavoro.

In tal modo, come conseguenza connessa, anche l'interesse per la valutazione della qualita &
diventato rilevante ed & unanimemente percepito come un passaggio cruciale e tanto piu in una fase,
come l'attuale, di riforma complessiva del sistema educativo.

In questa prospettiva, si ¢ venuta realizzando una progressiva diffusione di pratiche alle
quali si ¢ accompagnata nel corso degli anni una vastissima produzione di studi, elaborazioni,
ricerche empiriche e schemi di metodo che ha coinvolto un ampio e variegato fronte di aree
culturali (da quelle piu consolidate a quelle pit nuove). Sia pur nella differenziazione degli scopi
scientifici e dei referenti applicativi, tale complesso di attivita costituisce un ragguardevole
patrimonio al quale attingere per precisare gli ambiti di riferimento culturale, politico e tecnico della
valutazione dei processi formativi. In particolare va menzionato l'approccio del Total Quality
Management come matrice di riferimento dei “sistemi qualita” e quindi — sul lato operativo —
dell’impiego delle norme, sia della classe ISO 9000, sia di quelle elaborate da altri organismi ed
associazioni (Negro, 1995).

Anche la scuola cattolica si ¢ sentita interpellata dall'esigenza di avviare immediatamente
una riflessione sul tema della valutazione della qualita del proprio servizio: di qui l'avvio della
presente ricerca.

Tenuto conto dell'oggetto e dell'ampiezza del campo di investigazione esteso a tutti i livelli e
le articolazioni dell'istruzione e della formazione, ¢ risultato necessario strutturare il disegno di
indagine non solo in funzione di una elaborazione progettuale innovativa, ma anche della verifica
dei processi connessi alla gestione a partire dalle singole unita locali. Cio ha reso indispensabile la
scelta e 'adozione di teorie, di modelli e di pratiche valutative della qualita.

La sezione 1 ¢ per l'appunto dedicata alla descrizione delle piu recenti acquisizioni in materia
e alla disamina dei vari approcci e livelli di analisi assunti e posti alla base dell'impianto della
ricerca. Le conseguenti e anche inedite tematiche connesse alla loro applicazione in un ambito
istituzionale e pedagogico cosi peculiare come la scuola cattolica, costituiscono invece 1'oggetto
della sezione 2 del presente capitolo.

1. Lo stato dell'arte sulla valutazione della qualita

L'esplorazione degli scenari nazionali e internazionali e delle direzioni di lavoro che si
vanno delineando intorno all'istanza della valutazione in campo formativo, ha costituito 1'impegno
preliminare del CSSC nella fase di impostazione della ricerca, sia per la necessita di precisarne il
significato collocando tale istanza sullo sfondo istituzionale e culturale del dibattito attuale, sia allo
scopo di motivare criticamente le scelte operate e 1 modelli e i punti di riferimento adottati.

1.1. La qualita nella formazione
Come si diceva nella premessa, il tema della qualita si ¢ introdotto con sempre maggiore

forza anche nel campo dell'istruzione e della formazione, ampliando progressivamente la sua
estensione semantica in analogia con quanto avviene nel mondo aziendale.



Possiamo cercare di ricostruire le ragioni sottese a tale fenomeno facendo riferimento ai tre
soggetti che interagiscono nella definizione del servizio formativo e che, secondo l'approccio dei
"sistemi qualita", vengono cosi denominati: il cliente, il committente e i soggetti erogatori. Inoltre
esamineremo alcune conseguenze sul modo stesso di intendere il processo educativo e la sua
valutazione. Infine soffermeremo l'attenzione sul contributo positivo che ne puo derivare per
l'analisi degli aspetti organizzativi e gestionali.

1.1.1. TIsoggetti e la qualita dei servizi formativi

In rapporto al cliente del servizio (identificabile prioritariamente negli studenti/allievi, nelle
loro famiglie e nel sistema sociale), si assiste ad una domanda sempre pill consapevole,
analogamente ad un innalzamento delle aspettative sociali verso I’insieme dei servizi pubblici. Il
“patto mitico” di cui parla Romei (1995) e su cui si ¢ fondata per secoli la delega incondizionata da
parte del sistema sociale agli operatori della formazione si ¢ irrimediabilmente incrinato.
L’innalzamento del livello socio-culturale e la congiuntura socio-economica spingono i clienti del
sistema scolastico a rivendicare un servizio all’altezza delle loro esigenze e dei costi sociali che
richiede.

In rapporto al committente del servizio ( ’amministrazione pubblica e il potere politico che
la indirizza), si osserva il passaggio da una logica additiva - che ha dominato I’evoluzione in Italia
fino agli inizi degli anni 80 - ad una evolutiva. Analogamente alle tendenze rintracciabili in tutti 1
paesi del mondo occidentale, la spirale inflazionistica che ha determinato una crescita esponenziale
del sistema di istruzione e di formazione in termini di costi di esercizio, di unita di personale, di
compiti e obiettivi ha lasciato il posto ad un orientamento volto a ripensare e riqualificare 1’assetto
organizzativo ed educativo esistente. La sfida rivolta alla scuola si sposta in avanti: non si tratta solo
di soddisfare una domanda crescente, bensi di differenziare ed arricchire I’offerta in rapporto a
bisogni diversificati ed evoluti.

In relazione ai soggetti erogatori del servizio (dirigenti e docenti/formatori in primo luogo),
I’orientamento verso la qualita trae origine dal processo di rafforzamento dell’autonomia e della
responsabilita affidate alle singole unita scolastiche o ai CFP. Cid determina un insieme di
conseguenze rilevanti per la nostra riflessione: innanzitutto ridefinisce in senso professionale il
profilo degli operatori, affrancandolo definitivamente dalla matrice impiegatizia di stampo
esecutivo e deresponsabilizzante a cui li relegava il modello burocratico della Pubblica
Amministrazione. In secondo luogo sposta il ruolo del controllo dal piano della legittimita, intesa
come congruenza tra azione amministrativa e dettato normativo, a quello del merito, considerato
come rispondenza tra risultati formativi e bisogni espressi dal sistema sociale.

Si tratta di una serie di processi che, pur nelle ambiguita e contraddizioni evidenti a
chiunque operi nei servizi formativi, ripropongono il tema della qualita come fattore strategico di
sviluppo modificando radicalmente i termini del dibattito rispetto a qualche anno fa.

1.1.2. La qualita e il processo educativo

a) L’approccio tradizionale si caratterizzava per un’attenzione esclusiva alla qualita del prodotto
finito. Da qui una separazione della funzione di produzione da quella di controllo, la quale si
riduceva ad una verifica di conformita del prodotto in uscita in rapporto alle specifiche attese e
all’eventuale eliminazione dei difetti senza alcuna ricaduta sui processi.

Con l'introduzione dei "sistemi qualita" si assiste ad un progressivo spostamento del
baricentro sui bisogni e le attese dei clienti, la cui soddisfazione diviene il criterio di riferimento su
cui impostare i controlli. Ne consegue che 1’attenzione viene rivolta all’intero processo produttivo e
al sistema organizzativo nel suo insieme. Inoltre le caratteristiche del servizio formativo non
vengono definite una volta per tutte bensi evolvono in rapporto alla domanda del cliente che diventa
un tal modo I’obiettivo strategico su cui impostare I’intero processo produttivo il cui controllo



riguarda I’insieme dei soggetti coinvolti nel processo stesso. Questi ultimi divengono, a loro volta,
“clienti interni” in rapporto alle varie fasi produttive del servizio.

La nozione di “Qualita totale” esprime la visione comprensiva dell’approccio alla qualita,
esteso al sistema produttivo nel suo complesso, e richiama un modello organizzativo fondato sul
coinvolgimento e la distribuzione delle responsabilita tra tutti i soggetti, ciascuno in funzione dei
suoi specifici compiti. Per tali ragioni, prima ancora di essere un fatto tecnico o inerente
I’organizzazione aziendale, la qualita rappresenta una sfida culturale.

b) Tale approccio globale ha comportato anche una attenzione crescente alle diverse fasi del
processo formativo, superando la tradizionale attenzione al solo momento dell’erogazione didattica
del servizio. Una parte di questo arricchimento riguarda cio che precede la prestazione del servizio.
Se questo deve essere una risposta “vincente” alle esigenze educative (non sempre esplicite) un
primo elemento aggiuntivo diventa il monitoraggio costante dei fabbisogni del territorio di
riferimento, con tutte le abilita e le attivita specifiche che esso richiede.

Grande rilievo assume poi la fase progettuale, che normalmente non esaurisce il momento
in un’unica operazione, ma in successive revisioni sottoposte a continue verifiche. Anche
l'orientamento ¢ diventato una componente essenziale del processo, in quanto svolge un
importantissimo ruolo di prevenzione (evitando la dispersione e 1’insoddisfazione degli utenti). Si
attua dunque un accesso guidato ai vari servizi offerti, completato dal momento dell’accoglienza e
del patto formativo tra istituzione educativa e cliente.

In relazione all’erogazione del servizio (lo studio pil tradizionale del processo) si € venuta
articolando la funzione docente (trasmettitore di conoscenze, tutor, conduttore, etc.) ed emerge
I’esigenza di una verifica in itinere utile alla regolazione delle scelte.

Dopo la prestazione si effettua la valutazione dei risultati e si rileva la soddisfazione globale
del cliente rispetto al percorso effettuato. Naturalmente il tutto dev’essere accompagnato da
un’attivita di documentazione, che permette di ricostruire ogni fase del processo e di monitorare lo
sviluppo del servizio in tutti i suoi momenti per ricavarne utili informazioni in vista della sua
riproposizione o modifica. Se il termine “follow up” un tempo sembrava un vezzo anglofilo, ora il
monitoraggio degli esiti a lungo termine ¢ diventato uno strumento necessario per validare
determinati servizi formativi, oltre ad essere richiesto dai finanziatori per valutare I’efficacia degli
interventi e decidere sull’uso futuro delle risorse.

L’estensione semantica del concetto di processo emerge dalle piu recenti definizioni in
materia, che tendono a designarlo come I’insieme delle risorse (professionali, finanziarie, strutturali,
organizzative, metodologiche) e delle attivita (di analisi, progettazione, verifica, sviluppo,
erogazione, valutazione, validazione) tra loro interconnesse, strutturate nel tempo e nello spazio e
sottoposte a controllo sistematico, in vista della trasformazione degli elementi in ingresso (bisogni
formativi, conoscenze, abilita, attitudini, esperienze, ecc.) in output a valore aggiunto, destinati ad
un mercato o ad un cliente particolari e rispondenti a predefiniti requisiti specifici (es. capitolati
progettuali, programmazioni didattiche particolareggiate, sussidi didattici, apprendimenti,
prestazioni sul lavoro, ecc.).

1.1.3 La qualita e la gestione dei servizi formativi

Il concetto di qualita nella/della formazione ¢ quindi riconducibile a quelli pit ampi di
"qualita nei servizi" (Vergani, 1997) e di "buon funzionamento di un’organizzazione che produce
servizi" (Gramma, 1997). La formazione ed i servizi condividono infatti, com’¢ universalmente
noto, un insieme di caratteristiche che li rende concettualmente assimilabili (ad esempio: Lipari,
1995 e Mlps-Ce-Ucopfpl Dgv, 1998) facendo, tra I’altro, si che il modo in cui un servizio - anche
formativo - viene giudicato dai differenti stakeholders (clienti) dipenda in misura rilevante dalla
rete di relazioni che si crea tra erogatore del servizio e fruitore dello stesso.



Questa evidenza ha portato a stabilire un nesso molto stretto tra "qualita del servizio" e
"qualita delle componenti del servizio": la qualita, cioe, altro non sarebbe, un po’ troppo
schematicamente peraltro, che il risultato della "messa in opera" della qualita insita negli elementi
che compongono il servizio stesso, che, ad esempio, possono essere identificati:

a) nella tecnologia;

b) nell’organizzazione e nel sistema di erogazione;

¢) nella relazione che si stabilisce tra erogatore e fruitore.

Secondo questa accezione del concetto, per una formazione di qualita occorre intervenire:

a) nelle componenti "hard" della formazione (riconducibili alla tecnologia formativa in senso
ampio);

b) nel modo in cui esse e gli altri fattori produttivi disponibili sono messi insieme e coordinati ai
fini formativi (organizzazione);

c¢) nel modo in cui questi vengono resi disponibili ai fruitori diretti ed indiretti (sistema di
erogazione);

d) nel modo in cui si costruisce e si gestisce il momento relazionale (Vergani, 1997).

Molto utile, a questo riguardo, ¢ il modello di analisi della gestione di un servizio proposto
da Normann (1985). La sua riflessione muove dalla individuazione delle peculiarita delle aziende
produttrici di servizi rispetto a quelle produttrici di beni, a partire dal concetto di intangibilita del
bene “servizio” e dalla coincidenza tra il momento della produzione e il momento del consumo
nella erogazione di un servizio. Tali peculiarita ruotano intorno alla centralita della relazione tra
produttore e consumatore del servizio: riprendendo 1’espressione coniata da Toffler, 1’Autore
utilizza il concetto di "prosumer" ad identificare la integrazione tra le funzioni di produzione
("producer") e quelle di consumo ("consumer").

Come afferma Normann “per prendere a prestito una metafora della tauromachia, potremmo
dire che la percezione della qualita ¢ realizzata nel momento della verita, quando cio¢ 1’erogatore
del servizio e il consumatore si affrontano nell’arena” (1985,36). Intorno a tale “microcircolo della
qualita”, che connette produttore e consumatore, ci sono livelli pit ampi che riguardano la gestione
interna dell’organizzazione di servizi e la sua posizione sul “mercato”, strettamente intrecciati tra
loro; il “cuore” dell’erogazione del servizio, il momento della verita appunto, resta comunque la
relazione che lega 1 due attori: colui che eroga il servizio e colui che ne fruisce.

A partire da tale premessa ne conseguono alcuni tratti distintivi propri delle organizzazioni
di servizi:

v’ contrariamente all’imprese produttrice di beni, orientata al prodotto, 1’azienda di servizi tende a
rispondere ad una domanda e, conseguentemente, a proporsi come risolutrice di problemi
(azienda problem solving);

v’ in quanto orientata al cliente, il momento della produzione e quello del marketing tendono a
coincidere sino a costituire una sola funzione;

v in quanto impresa ad alta intensitd di relazione personale ("personality intensity"), la gestione
delle risorse umane diventa cruciale, ancor pit che nel mondo della produzione dei beni, in
quanto a loro ¢ affidato il momento della verita;

v’ la stretta integrazione tra produttore e consumatore spinge le aziende di servizi a riconoscere il
consumatore come risorsa nella produzione del servizio e a creare forme di coinvolgimento
diretto dei consumatori nella produzione del servizio stesso.

Sulla base di tali peculiarita Normann individua i fattori critici di una azienda di servizi e li
struttura in un modello di gestione articolato in cinque elementi costitutivi:

v' il segmento di mercato, intendendo la tipologia dei clienti a cui il servizio si rivolge e I’insieme
delle loro attese verso il servizio stesso;

v' il concetto di servizio, a significare 1’idea di servizio proposto al cliente in rapporto ai suoi
benefici e al sistema di azioni che si prevede di mettere in atto;



v il sistema di erogazione del servizio, che fa riferimento alle modalita operative con cui il
servizio si struttura in rapporto al ruolo del personale, quello dei clienti e all’uso delle risorse
tecnologiche e ambientali;

v' I'immagine, volendo dire la rappresentazione del servizio offerta dall’organizzazione e
percepita dai diversi attori;

v’ la cultura e la filosofia, intendendo 1’insieme di credenze, norme e valori mediante i quali viene
controllato, mantenuto e sviluppato il processo sociale che conduce all’erogazione di servizi a
vantaggio dei clienti (cfr. Fig.1).

Fig. 1- Il sistema di management del servizio di Normann

IL CONCETTO IL SEGMENTO
DI SERVIZIO DI MERCATO

LA
CULTURA
E LA
FILOSOFIA

IL SISTEMA DI
EROGAZIONE L'IMMAGINE
DEL SERVIZIO

Lo stesso autore evidenzia il potenziale diagnostico di questo modello, in quanto attento agli
snodi cruciali intorno a cui strutturare un’organizzazione di servizi ed analizzare i problemi che
incontra.

Secondo Le Boterf, realizzare interventi formativi di qualita significa:

e porre il cliente/stakeholder al centro delle preoccupazioni (bisogna cio¢ “conoscere il cliente,
superare 1’esclusivo criterio dell’efficacia come metro di giudizio della bonta della formazione e
prestare attenzione a cio che accade dopo-l'aula”);

e caratterizzare in termini di "competenze" la qualita del servizio erogato (lo scopo finale di un
intervento formativo ¢ la produzione di competenze che siano adeguate, disponibili al tempo
giusto, in grado di influenzare in maniera significativa le prestazioni, spendibili nel contesto
di riferimento, prodotte in modo efficiente, aggiornabili facilmente);

e ogestire e presidiare la qualita dell’intero processo di formazione (progettare e realizzare la
qualita nel momento dell’individuazione della strategia formativa, in quello della progettazione
dell’intervento, in quello della realizzazione e in quello del trasferimento e messa in opera
delle competenze acquisite);

e ragionare in termini di "sistema di attori" (tenere cio¢ presente che gli attori che intervengono
nella produzione della qualita sono molteplici e che "il cliente" non € mai uno solo);

e riconoscere che I’acquisizione e la messa in opera delle competenze sono il risultato di una
co-produzione che mette in relazione problematiche, attori e contesti;

e attivare procedure preventive di assicurazione-qualita (realizzare cioe le pre-condizioni
che danno la massima probabilita di ottenere i migliori risultati in termini di competenze
prodotte: anche se pur sempre di pre-condizioni si tratta);
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e attivare modalita costanti e strutturate di misurazione (relative, in linea di principio, ad almeno
sei macro-ambiti: la soddisfazione del cliente; le competenze prodotte; i rischi e gli ambiti di
criticita; 1 costi; gli effetti indiretti; le condizioni preventive di assicurazione-qualita
richiamate sopra) (Le Boterf-Barzucchetti-Vincent, 1992).

Ritroviamo in queste proposte, da un lato, una conferma del nesso esistente tra azione di
valutazione e azione di accertamento della qualita di un dispositivo di azione formativa e,
dall’altro, tra logica di azione ispirata alla qualita e presidio del complesso del ciclo di vita
dell’azione formativa. La sottolineatura di queste connessioni evidenzia peraltro 1’opportunita di
passare da una concezione della qualita dell’azione formativa esclusivamente centrata sulla sua
rispondenza alle aspettative del “cliente” (latamente inteso) ad una definizione che cerchi di fissare
qualche elemento-base condiviso di riferimento ovvero definisca la qualita in termini di
“caratteristiche che un’azione formativa deve presentare”.

1.2. Approcci alla qualita

Tenendo conto delle dinamiche evolutive che hanno attraversato il sistema nazionale di
istruzione e di formazione e tentando di portare a sintesi il panorama molto ricco di modelli ed
esperienze, possiamo ricondurre a tre le accezioni di qualita possibili in rapporto alla formazione
che caratterizzano 1’esperienza italiana:

1) qualita come valutazione;
2) qualita come standardizzazione;
3) qualita come affidabilita del sistema (Nicoli, 1998).

1.2.1. Qualita come valutazione

La qualita come valutazione appartiene ad un approccio di origine pedagogica che poi si &
esteso a tutti gli altri fattori del processo formativo, sia diretti che indiretti, arricchendosi di
strumenti e metodiche anche fortemente diversi da quelli di natura pedagogica.

La logica della valutazione dell’azione formativa consiste in una serie di esami o ispezioni
che vengono svolti in particolari momenti e con metodi adeguati rispetto al “ciclo di vita” del
processo-prodotto formativo. In tal senso si possono avere tre livelli di valutazione:

e ex ante (svolta prima della realizzazione del servizio formativo);
¢ in itinere (corrisponde al monitoraggio ma in alcuni casi anche all’ispezione);
e ex post (al termine dell’attivita formativa).
Ma vi ¢ anche una valutazione di sistema che punta a rilevare la coerenza tra gli obiettivi
iscritti nei piani di sviluppo (dell’ente pubblico ma anche dell’impresa) e gli interventi realmente
svolti, e che inoltre considera anche criteri di efficienza e di effetto (capacita delle azioni realizzate
di sviluppare un circuito moltiplicatore nel contesto di riferimento).
Il punto forte della logica della valutazione ¢ la sua capacita di classificare le varie
componenti del processo/prodotto formativo e di misurarle. Essa inoltre consente di indagare su
attivita educative che appartengono ad organismi di diversa natura. Nella realta italiana, la
prospettiva valutativa (che fa parte dell’approccio progettuale) ha permesso di avviare il
superamento delle rigide barriere tra comparti e segmenti del sistema di formazione, anche se non
pochi sono stati 1 problemi che essa ha comportato.
Infatti, si sono registrate le seguenti difficolta :
® appesantimento burocratico: la valutazione spesso si ¢ trasformata in una “doppia burocrazia”
che si ¢ sovrapposta a quella tradizionale di tipo ispettivo-amministrativo, con forti costi dovuti
alla raccolta dei dati, alla produzione dei criteri, alla misurazione ed all’attribuzione di giudizi ;

® costi eccessivi: ¢ la conseguenza dell’appesantimento burocratico, tanto che in alcuni casi si ¢
sospesa la valutazione poiché presentava costi quasi pari all’azione formativa su cui essa si
intendeva applicare;
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e casualita: la logica valutativa ha dato vita ad una sorta di indifferenza circa i soggetti che
erogano formazione e la loro dimensione culturale e intenzionale, elementi che dalla gran parte
degli esperti vengono considerati invece decisivi nel successo del servizio formativo.

Per questi motivi (ed altri, tra cui la incapacita della valutazione a condizionare ed
indirizzare effettivamente il sistema verso obiettivi di cambiamento), la logica valutativa si e
evoluta affrontando la tematica della standardizzazione.

1.2.2. Qualita come standardizzazione

La qualita come standardizzazione si impone come strumento dinamico del sistema
formativo e punta alla definizione di requisiti minimi di accettabilita delle varie componenti:
® [’organizzazione erogatrice
¢ le risorse impiegate (materiali, immateriali, umane)
® | progetti
e i risultati.

Ci0o consente di definire le condizioni organizzative, strumentali e di "performance" dei
prodotti-servizi che consentano al sistema di porsi delle mete e di poterle perseguire e quindi
verificare; in una parola, di qualificarsi. La qualificazione del sistema di istruzione e di formazione
¢, infatti, un processo assolutamente necessario affinché esso si doti di un insieme veramente
organico di azioni, ed inoltre sia diffusivo, stabile, controllato e capace di effetto moltiplicativo.

La valutazione puo ridursi ad un’attivita puramente formale se non si definiscono effettivi
standard formativi che permettano di comparare qualifiche, contenuti formativi piu rilevanti e
modelli organizzativi (durata, attori, ambienti, tecnologie, etc.). Cid consente successivamente di
introdurre un sistema di certificazione ai vari livelli del sistema di formazione:
delle organizzazioni;
dei progetti;
degli esiti (apprendimenti);
dell'impatto (valore aggiunto in termini socio-economici).

Ma, se pure la logica della standardizzazione fornisce elementi importanti per la
trasformazione in un sistema aperto, essa comporta anche alcune problematiche:

e omologazione: lo sforzo di portare tutti gli elementi del sistema ad un livello minimo definito
dallo standard produce un effetto uniformizzante che fa smarrire gli aspetti di eccellenza e di
qualita come pure le identita e le culture formative dei vari attori in gioco;

® appiattimento: come conseguenza di quanto detto sopra, le organizzazioni in un regime di
standardizzazione tenderanno a produrre "performance" medie, conformi agli standard, evitando
di produrre qualita ed eccellenza che in tale logica non vengono premiate;

® frammentazione: essa ¢ collegabile al difetto di casualita sopra accennato (connesso al fatto che
spesso gli standard prioritari sono quelli riferiti alla singola azione formativa), e produce una
graduale dissipazione dei legami che si instaurano tra organismi erogativi, organismi finanziari e
territori di riferimento.

Le disposizioni del tipo “accreditamento” appartengono inizialmente a tale logica, anche se
ultimamente cercano di aprirsi alla prospettiva successiva, quella dell’affidabilita del sistema
erogativo.

1.2.3. Qualita come affidabilita

La logica dell’affidabilita ¢ totalmente differente da quelle precedenti. Con essa si intende la
“confidenza” che una data organizzazione suscita garantendo che il proprio processo/prodotto ¢
continuamente reso coerente con le aspettative dei clienti/utenti.

Ci0 esprime uno sforzo continuo di :
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coinvolgimento del personale nell’impegno della qualita totale;

rilevazione delle necessita dei clienti/utenti e degli organismi di riferimento;

adeguamento dell’organizzazione a tali necessita;

ricerca delle non conformita e di una loro positiva risoluzione;

creazione delle condizioni di un miglioramento continuo.

La prospettiva dell’affidabilita nasce da due esigenze fondamentali: assicurare la
rispondenza del prodotto ai bisogni del cliente grazie all'uso di specifiche tecniche definite e
garantire la sicurezza all'utente. Tale approccio, che trae origine dal mondo produttivo, si & via via
imposto - pur se con non pochi problemi - anche nel mondo dei servizi. Le problematiche sono
dovute al fatto che, per carenza di conoscenze e di metodologie procedurali, si € ritenuto di ovviare
al ritardo accumulato tentando di mutuare concetti e tecniche del settore industriale. Il servizio non
¢ tangibile, ma risulta da una serie di processi che vengono “confezionati” di volta in volta.

Di conseguenza, 1’erogazione del servizio si avvicina piu al concetto di “quality assurance”
piuttosto che a quello di qualita del prodotto. Inoltre la qualita del servizio inizia a monte, ovvero al
momento della sua definizione, dove si individuano le prestazioni qualificanti. Tale spiegazione
deve essere esaustiva e deve figurare al momento dell’ offerta come descrizione del prodotto.

La logica della qualita come affidabilita ¢ effettivamente un modo nuovo di intendere
I’intero sforzo dell’organizzazione erogatrice e delle sue componenti. Essa supera pertanto i difetti
di omologazione ed appiattimento individuati nel caso della standardizzazione, ma apre a nuove
problematiche:

o strumentalita: molti di fronte al diffondersi delle forme di certificazione della qualita mirano
unicamente all’acquisizione del documento piuttosto che a realizzare gli interventi che rendano
effettivo il sistema qualita nella propria organizzazione;

e costi/dimensioni: indubbiamente la gran parte delle organizzazioni di piccole e medie dimensioni
si trovano in difficolta nel dare vita ad un disegno culturale ed organizzativo cosi impegnativo
(vedi ad esempio la normativa ISO 9000);

e disposizione culturale: conseguentemente, risulta critica la presenza di una reale disposizione

culturale (della direzione, del personale, ma anche dei vari attori in gioco) a tale modello, intesa

sia come insieme di valori e di intenzioni che spingono a svolgere il servizio formativo sia come

“disposizione a comportamenti di qualita”.

Abbiamo riassunto le tre scuole di pensiero circa la qualita nella formazione nella Tav.1.

Tav.1 - Tabella comparativa tipi di approccio alla qualita nella formazione

TIPO DI APPROCCIO ENFASI PROBLEMATICA

1 |VALUTAZIONE Classificazione / misurazione |e appesantimento burocratico
® costi eccessivi
® casualita

2 |STANDARDIZZAZIONE |Standard (requisiti minimi) e omologazione
® appiattimento
e frammentazione

3 |AFFIDABILITA Normativa consensuale e strumentalita
e costi/dimensioni
e disposizione culturale

La valutazione della qualita (assessment) sembra nel corso del tempo sempre piu assorbita
nei “sistemi” gestionali ed organizzativi, che si distinguono tra modelli di parte seconda
(accreditamento) e modelli di parte terza (certificazioni). Nella prossima sezione svilupperemo
meglio questi differenti approcci.




1.3. Livelli di analisi della qualita

Focalizzando la nostra attenzione sui livelli su cui analizzare la qualita di un processo
formativo, proveremo ora a riconoscere alcuni approcci metodologici alla valutazione della qualita
del servizio formativo.

Il criterio che assumiamo nella nostra riflessione si basa sulle modalita di elaborazione
dell’idea di qualita della formazione su cui strutturare 1’impianto valutativo. L’espressione di un
giudizio di valore sul funzionamento di un processo formativo, infatti, comporta il riferimento ad un
insieme di criteri di giudizio che strutturano 1’idea di qualitd assunta a modello. Proprio
I’individuazione dei soggetti e dei modi con cui costruire 1’idea di qualita consente di riconoscere
differenti approcci valutativi, lungo un continuum che dall’interno del processo formativo si sposta
progressivamente verso I’esterno (cfr. Fig.2).

Fig.2 - Livelli di analisi della qualita

e
CERTIFICAZIONE ESTERNA

ACCREDITAMENTO ESTERNO
ACCREDITAMENTO INTERNO
MONITORAGGIO COMPARATIVO

AUTOVALUTAZION
E DELAROCESSO

DEFINIZION
QUALITA’

La costruzione di un’idea condivisa di qualita da parte degli stessi operatori della
formazione ¢ il tratto distintivo che qualifica gli approcci di autovalutazione. Pur nella diversita
delle procedure operative e delle strumentazioni, il denominatore comune & rappresentato da un
percorso di analisi critica del proprio funzionamento utile a definire un modello interno di qualita in
grado di orientare i processi di miglioramento e i comportamenti professionali dei diversi soggetti.
L’idea di qualita non ¢ determinata a priori rispetto al processo autovalutativo bensi ne rappresenta
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I’esito, il punto di avvio di un itinerario di chiarificazione e di confronto tra gli attori che
compongono la comunita coinvolta nell’evento formativo.

Una prima forma di distanziamento riguarda la comparazione tra differenti prestazioni, nello
spazio e nel tempo. Ci riferiamo ad approcci di monitoraggio basati su indicatori quantitativi che
prevedono una raccolta di dati a cadenza annuale in grado di fornire indici di riferimento per le
prestazioni relative al singolo evento formativo. In tal modo I’idea di qualita non & esclusivamente
autoreferenziale, come avviene nei processi di autovalutazione, bensi assume un indice di
riferimento esterno rappresentato dai valori medi ottenuti dall’insieme delle prestazioni rilevate in
una prospettiva di confronto trasversale o dai valori degli anni precedenti in una prospettiva di
confronto longitudinale. Si tratta di un modello di qualita relativo, non assoluto, in quanto ricavato
per via induttiva da un confronto tra dati empirici.

Il passaggio ad un modello di qualita assoluta avviene con le forme di accreditamento della
struttura formativa, le quali prevedono di verificare la congruenza tra le modalita di funzionamento
del singolo servizio formativo ed un insieme di parametri e di condizioni predeterminate. La
definizione dell’idea di qualita avviene a priori, in termini di strutturazione di un modello di
servizio formativo dotato di determinati requisiti che costituisce il riferimento per la valutazione
della specifica realta educativa. L’accreditamento pud, a sua volta, distinguersi in interno ed
esterno, a seconda che il modello di qualita assunto a riferimento venga convenzionato all’interno di
una struttura associativa di natura professionale, culturale, politica o religiosa o definito
normativamente da un’autorita pubblica.

Lo stesso scopo della procedura di accreditamento risulta profondamente diverso: nel caso
dell’accreditamento interno si tratta di accertare 1’appartenenza della singola realta formativa ad una
determinata struttura associativa caratterizzata da una propria idea di qualita; nel caso
dell’accreditamento esterno si tratta di verificare l’esistenza di alcuni requisiti necessari per
riconoscere la realta formativa come soggetto abilitato a partecipare al sistema formativo.

Lo spostamento del ruolo di definizione e verifica di un modello di qualita assoluta verso un
soggetto di parte terza, non coinvolto nel processo di erogazione del servizio formativo, caratterizza
le procedure di certificazione della qualita. In questi casi, infatti, I’idea di qualita in base a cui
procedere alla valutazione ¢ definita da un ente esterno di tipo sovranazionale e il processo di
analisi e verifica della singola realta formativa ¢ affidato ad un ente certificatore esterno. Il compito
di quest’ultimo si limita a verificare la corrispondenza tra le modalita di funzionamento della
singola realta formativa e le specifiche di qualita stabilite dalle norme internazionali.

Il movimento dall’interno verso I’esterno risulta evidente nella presentazione dei quattro
livelli di analisi delineati: da una definizione interna dell’idea di qualita da parte degli operatori
della formazione - tipica dei processi di autovalutazione - si passa ad un confronto relativo tra
eventi formativi nelle esperienze di monitoraggio basato su indicatori e ad un modello assoluto di
riferimento nelle forme di accreditamento e nelle procedure di certificazione. I diversi approcci alla
qualita presentati nella sezione precedente (qualita come valutazione, come standardizzazione,
come affidabilita) emergono in filigrana dietro 1’evoluzione dei diversi livelli di analisi da una
prospettiva interna ad una esterna.

Il progetto di ricerca del CSSC si muove lungo I’intero spettro degli approcci analizzati
sopra nella consapevolezza di tracciare un percorso di avvicinamento alla valutazione della qualita
dei processi formativi di un sistema costituito da segmenti compatibili e integrati. In particolare i tre
sottoprogetti procedono da punti di partenza differenti: il progetto FISM dall’autovalutazione di
istituto, il progetto FIDAE-CNOS/Scuola-CIOFS/Scuola dal monitoraggio basato su indicatori
quantitativi, il progetto CONFAP dalle procedure di accreditamento autorizzativo e di
certificazione.

La direzione verso cui si orientano rappresenta un denominatore comune che qualifica il
senso complessivo della ricerca: si assegna particolare rilievo alle procedure di accreditamento
interno, o associativo, in quanto opportunita di qualificare la propria idea di formazione in senso
culturalmente forte e di misurarsi, sia con i processi di valutazione della qualita istituzionali e di
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mercato, sia con i processi di valutazione interna e di confronto tra soggetti che erogano
formazione, a partire da un proprio modello di riferimento.

Anche su un piano prospettico, in rapporto alla costruzione di un sistema pubblico di
istruzione, le procedure di accreditamento associativo rappresentano una sfida particolarmente
suggestiva per la scuola cattolica nella direzione di identificare e rendere visibile la propria
peculiarita nell’ offrire il servizio formativo.

1.4. Modelli di analisi della qualita: punti di riferimento

All’interno di un’ampia panoramica di proposte e di modelli di analisi della qualita della

formazione, intendiamo focalizzare 1’attenzione su due proposte che rappresentano i punti di
riferimento cruciali intorno a cui strutturare una ricognizione piu analitica: il "CIPP model" e il
modello di processo organizzativo assunto nella rielaborazione delle norme ISO attualmente in
corso denominata “Vision 2000”.
a) IlI CIPP model tenta di conciliare la funzione di produzione “input-output” teorizzata dalla
scienza economica con le indicazioni provenenienti dalla ricerca psico-sociale ed organizzativa.
Proposto inizialmente da Stufflebeam nei primi anni 70, muove da un’idea di valutazione come
processo di raccolta di informazioni utili ad assumere decisioni circa il programmi educativi, ripresa
dal contributo di Chronbach (1963). La scelta delle informazioni rilevanti, quindi, risulta
condizionata dai momenti decisionali che caratterizzano I’evoluzione dell’intervento educativo e dai
bisogni informativi dei soggetti decisori. A partire da essi, il processo valutativo rappresenta uno
strumento al servizio del miglioramento dell’azione che consente agli operatori di ottimizzare le
risorse a disposizione.

Stufflebeam (1971) individua nel corso della messa in opera di un programma educativo
quattro tipi di decisioni:

e quelle relative agli scopi, volte a definire i miglioramenti necessari ed a specificarli in termini di
obiettivi e di risultati attesi;

e quelle riguardanti la progettazione, mirate a precisare le procedure e i fabbisogni di personale, di
risorse, di investimenti e di tempo necessari per realizzare gli obiettivi previsti;

e quelle relative all’implementazione, intese a mettere in atto le attivita stabilite in fase di
progettazione;

e quelle riguardanti la prosecuzione, volte a stabilire la conclusione, la continuazione, lo sviluppo
o la modificazione del programma.

A ciascuna di esse corrisponde un tipo di studio valutativo, che si qualifica in rapporto agli
obiettivi che persegue, ai metodi che impiega e agli usi a cui ¢ destinato (cfr. Fig.3):

e (Context evaluation, utile ad identificare le forze e le debolezze del contesto istituzionale in cui si
realizza il programma, le caratteristiche degli utenti e i1 loro bisogni formativi;

® [nput evaluation, valide per determinare le possibili strategie alternative in rapporto ai bisogni
formativi e alle circostanze ambientali e I’adeguatezza delle scelte procedurali e delle risorse che
si intendono impiegare;

® Process evaluation, significative per definire 1 punti di forza e di debolezza nella realizzazione
del programma e la sua congruenza con le scelte di fondo;

® Product evaluation, utile ad identificare 1’insieme degli esiti in rapporto ai bisogni formativi e
alle scelte.

Nella prospettiva indicata da Stufflebeam il CIPP model fornisce un quadro concettuale
delle esigenze informative alla base della valutazione, a partire da una visione sistemica dell’azione
formativa e dalla stretta connessione tra momento valutativo € momento decisionale che
accompagna la sua realizzazione. A partire da esso sono stati elaborati molteplici modelli di analisi
della qualita dei processi formativi, tra cui quelli messi a punto dall’OCSE-CERI.
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Fig. 3 - 11 CIPP model: obiettivi, metodi, relazioni con il processo decisionale

CONTEXT INPUT PROCESS PRODUCT
EVALUATION EVALUATION EVALUATION EVALUATION
OBIETTIVO [Definire il contesto [[dentificare e accer- |Identificare o pre-|Raccogliere
istituzionale, identi- tare le potenzialita | vedere nel processo | descrizioni e
ficare i destinatari e del sistema, le stra-|i difetti nel disegno | giudizi sui risultati,
accertare 1 loroftegie programmati- | procedurale o nella | collegarli agli
bisogni, identificare che alternative, i|sua implementazio-|obiettivi e alle
opportunita per disegni  procedurali | ne, fornire informa- | informazioni di

indirizzare i bisogni,
per diagnosticare i
problemi

soggiacenti ai
bisogni e per giu-

dicare se eli
obiettivi  proposti
rispondono ai

bisogni accertati

per implementare le
strategie, 1 finanzia-
menti e i piani

zioni per le decisio-
ni programmate e
registrare e giudi-
care gli eventi
procedurali e le
attivita

contesto, di input,
di  processo e
interpretare il loro
valore e merito

METODO

Usare metodi quali
analisi di sistema,
indagini, revisione
dei documenti,
udienze, interviste,
test diagnostici o
tecniche Delphi

Inventariare e
analizzare le risorse
umane e materiali
disponibili, le strate-
gie di soluzione e i
disegni procedurali
in rapporto alla loro
rilevanza, fattibilita
ed economia; rico-
enizione della lette-
ratura, visita a pro-
erammi  esemplari,
confronto tra alter-
native, esperimenti
pilota

Monitorare i poten-
ziali ostacoli proce-
durali dell’attivita e
prestare attenzione
ad eventi inaspet-
tati, ad ottenere
informazioni  spe-
cifiche per le deci-
sioni  programma-
tiche, a descrivere 1
processi reali, ad
osservare le attivita
ed interagire conti-
nuamente con il
personale

Definire operazio-
nalmente e
misurare i risultati,
raccogliere giudizi
sui risultati dai sog-
getti interessati e
sottoporli ad analisi
qualitativa e quan-
titativa

RELAZION
E CON IL
PROCESSO
DECISIO-
NALE

Per decidere sul
contesto da predi-
sporre, gli obiettivi
associati ai bisogni
rilevati e alle oppor-
tunita esistenti e gli
obiettivi  associati
con i problemi da
risolvere, per esem-
pio per progettare
cambiamenti neces-
sari; fornire una
base per giudicare i

risultati

Per selezionare fonti
di supporto, stra-
tegie di soluzione e
disegni procedurali,
ad esempio  per
strutturare attivita di
cambiamento; for-
nire una base per
eiudicare  I’imple-
mentazione

Per implementare e
raffinare il disegno
e la procedura del
programma, ad
esempio per effet-
tuare un controllo
dei processi; fornire
un resoconto dei
processi reali per
usarlo nella inter-
pretazione dei
risultati

Per decidere se
continuare, con-
cludere o rifocaliz-
zare un’attivita di
cambiamento; pre-
sentare una chiara
documentazione
degli effetti (attesi e
inattesi, positivi e
negativi)

Fonte: Stufflebeam, 1983, 129
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b) 1l secondo punto di riferimento riguarda la ridefinizione di una nuova famiglia di norme
ISO 9000 relative ai sistemi di gestione per la qualita che sostituiscono quelle attualmente in vigore,
su cui si sono basate le prime esperienze di certificazione di istituti scolastici (cfr. UNI, 1986;
1994a; 1994b). Le nuove norme semplificano la struttura concettuale e terminologica delle
precedenti, in modo da potersi adattare con piu flessibilita a contesti produttivi differenti e, quindi,
anche alla specificita dei contesti formativi'. L’impianto generale prevede la definizione di un
insieme di condizioni che dimostrano la capacita di un’organizzazione produttiva di soddisfare i
requisiti dei propri clienti. L’impianto di analisi dell’organizzazione si fonda sulla identificazione e
gestione integrata dei processi attivati dall’organizzazione stessa (approccio alla gestione basato per
processi) e si basa sul modello di processo rappresentato nella Fig. 4.

In esso vengono identificati quattro componenti principali di un sistema di gestione della
qualita dei processi utile a determinare i1 requisiti del cliente e a realizzare un prodotto/servizio in
grado di soddisfarli:

e la responsabilita della direzione, intesa come impegno rivolto alla individuazione e alla presa in
carico dei requisiti del cliente e alla definizione di una politica per la qualita;
e la gestione delle risorse, intesa come assicurazione delle risorse umane, infrastrutturali,
informative ed ambientali necessarie per mantenere il sistema di gestione della qualita;
® la realizzazione del prodotto/servizio, intesa come pianificazione ed attuazione dei processi
necessari attivati a tal fine e in funzione della soddisfazione dei requisiti del cliente;
® i processi di misurazione, monitoraggio, analisi e miglioramento utili a garantire che il sistema
di gestione della qualita, i processi e il prodotto/servizio siano conformi ai requisiti attesi.
Ciascuna componente viene declinata a sua volta in ambiti di indagine piu specifici:
» Responsabilita della direzione:
Requisiti generali;
Requisiti del cliente;
Requisiti di legge;
Politica;
Pianificazione;
Sistema di gestione per la qualita;
Riesame della direzione;
estione delle risorse:
Requisiti generali;
Risorse umane;
Informazioni;
Infrastrutture;
Ambiente di lavoro;
ealizzazione del prodotto e/o servizio:
Requisiti generali;
Processi relativi al cliente;
Progettazione e/o sviluppo;
Approvvigionamento;
Attivita di produzione ed erogazione dei servizi;
Controllo delle apparecchiature di misura e di monitoraggio;
isurazioni, analisi e miglioramento:
Requisiti generali;
Misurazione e monitoraggio;
Gestione delle non conformita;
Analisi dei dati per il miglioramento;

A\
NN N N N N N NN N

NN N N N N

! Ci si riferisce ad alcune bozze della proposta di elaborazione delle norme Vision 2000, non ancora disponibili nella
versione definitiva al momento della stesura di questo contributo.
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v' Miglioramento.

Le norme richiamate richiedono un processo di interpretazione e contestualizzazione in
rapporto alle caratteristiche degli specifici prodotti/servizi a cui vengono applicate, particolarmente
delicato e complesso nel caso dei servizi formativi. In rapporto a tale processo, di cui sono parte
attiva gli stessi soggetti erogatori del servizio, viene messo in atto da parte dell’ente certificatore la
procedura di controllo della corrispondenza tra le modalita di erogazione del servizio attuato e le
indicazioni normative di riferimento.

Fig. 4 - Modello di processo organizzativo

MIGLIORAMENTO CONTINUATIVO

~ | RESPONSABILITA’

@ DELLA DIREZIONE %

GESTIONE MISURAZIONE,
DELLE ANALISI,
RISORSE MIGLIORAMENTO

N %

REALIZZAZIONE DEL

A 4

> PRODOTTO/SERVIZIO

N o +-» = Q0 0 W

O =B O = == "

SISTEMA DI GESTIONE DELLA QUALITA’

Il modello di analisi assunto nella ricerca promossa dal CSSC trae spunto dalla applicazione
del CIPP model allo studio delle unita di erogazione dei servizi formativi (cfr. OCSE-CERI, 1994).
Per ciascuno dei quattro macro-settori di indagine proposti dal modello (contesto, risorse, processi,
prodotti) vengono individuati ambiti di indagine piu specifici, in una prospettiva di visione
sistemica e integrata del funzionamento dell’unita di formazione. Le componenti presenti nel
modello di processo organizzativo proposto dalle Vision 2000 (responsabilita della direzione,
gestione delle risorse, realizzazione del prodotto/servizio, misurazione/analisi/miglioramento)
rappresentano le categorie di riferimento intorno a cui si ¢ articolata la dinamica dei processi
formativi. In particolare si sono distinti tre piani di analisi del processo in rapporto alla specificita
dei servizi formativi: livello strategico, livello organizzativo, livello educativo.
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I diversi ambiti proposti rappresentano zone di esplorazione del servizio formativo da
analizzare in rapporto ai criteri di qualita individuati come peculiari della specificita della proposta
formativa di matrice cattolica. Proprio I’incrocio tra ambiti di indagine e criteri di qualita
rappresenta la sfida della ricerca del CSSC, finalizzata a riempire di significato 1'aggettivo
“cattolico” attribuito alle scuole/centri coinvolti nella ricerca.

1.5. Esperienze di analisi della qualita: una panoramica

A partire dai punti di riferimento indicati si sviluppano un insieme di proposte di analisi
della qualita della formazione. Nell’economia del lavoro ci limitiamo a citare alcune proposte,
rintracciabili in lingua italiana, che sono state prese in esame nella fase di elaborazione dell’ipotesi
progettuale della ricerca, in rapporto ai tre settori di analisi esplorati nei sottoprogetti della ricerca.

Riguardo alla scuola dell’infanzia si segnalano la scala SOV ASI, adattata al contesto italiano
dal gruppo coordinato da Egle Becchi e Anna Bondioli facente capo all’Universita di Pavia (Harms-
Clifford, 1994); il documento della Commissione Europea sulla qualita nei servizi per I’infanzia
(Balaguer-Mestres-Penn, 1999); la scala ASEI, anch’essa rielaborata dal gruppo dell’Universita di
Pavia (Darder-Mestres, 2000); il volume di Anna Bondioli e Monica Ferrari sulla valutazione del
contesto educativo (2000); il volume curato da Laura Franchi e Francesco Caggio sulla cultura della
qualita negli asili nido e nella scuola materna (1999), i materiali prodotti del sottoprogetto scuola
materna della presente ricerca in corso di pubblicazione presso al FISM.

Riguardo alla scuola primaria e secondaria si segnalano la ricerca PRO.CO.P.I.A. (Topan,
1994); il progetto IRRSAE Toscana sulla costruzione di indicatori quantitativi (1994); il sistema
informativo della qualita della provincia di Vicenza (Vairetti, 1995); la mappa della qualita di
Petracca (1996); il progetto “Autoanalisi di Istituto in rete” (ITCS “Primo Levi”, 2000); la prima
ricerca FIDAE sulla qualita della scuola cattolica (Scurati, 1998); lo strumento QUAFES (Darder-
Lopez, 1998); la proposta del Comitato di valutazione del sistema scolastico trentino (Allulli, 2000).

Riguardo alla FP si segnalano i materiali elaborati dal CEDEFOP (1998); gli studi elaborati
dalla Fondazione Clerici (1999); la ricerca IRER (1996) e i materiali ISFOL (1998); i volumi di
Ciccarelli (1993), Lipari (1995) e Neglia (1999).

Riguardo allo specifico di un’esplorazione della qualita della formazione di matrice cattolica
si richiama il saggio di Scurati sulla “qualita in ricerca” (Scurati, 1998), 1’analisi del progetto
culturale della scuola cattolica (Ruini, 1997), i contributi di Agazzi (1991) e Pieretti (1991) sulla
specificita dell’educazione cristiana, la proposta di Nanni (1995) volta a ridisegnare 1’identita della
scuola cattolica. Per una prospettiva sovranazionale risulta particolarmente rappresentativo del
dibattito culturale in corso nel mondo anglosassone sul “differenziale” che qualifica la proposta
formativa cattolica il volume curato da McLaughin, O’Keefe, O’Keefe (1996).

Per una documentazione pill esauriente e completa si rimanda ai rapporti analitici dei tre
sottoprogetti e alle relative bibliografie.

2. Gli organismi unitari e la valutazione della qualita

L'incarico di ricerca assunto dal CSSC in ordine sia alla promozione che alla valutazione
della qualita ha comportato fin dall'inizio un attento esame delle scelte da compiere per predisporre
una strumentazione adatta a rilevare la qualita della scuola cattolica nella sua originalita e nella
complessita variegata delle sue articolazioni. Essa presenta, infatti, caratteristiche che "in quanto

scuola" la accomunano a tutte le altre istituzioni e agenzie formative e, nello stesso tempo, "in
quanto cattolica", la distinguono con tratti del tutto peculiari.’

2 La Dichiarazione sull'educazione cristiana «Gravissimum Educationis» lo esprime con efficace concisione in questi
termini: "[...] al pari delle altre scuole, persegue le finalita culturali proprie della scuola e la formazione umana dei
giovani. Ma suo elemento caratteristico ¢ di dar vita ad un ambiente comunitario scolastico permeato dello spirito
evangelico di liberta e carita" (1965, n.8).
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Inoltre, la presente indagine nasce in un contesto inedito determinato dalla costituzione del
Consiglio Nazionale (CNSC) quale nuova istanza di direzione e coordinamento e del Centro Studi
(CSSC) con compiti di ricerca, di approfondimento e anche con proprie responsabilita in ordine alla
rilevazione della qualita.

Allo sviluppo di queste tematiche vengono dedicate le tre sezioni che seguono: la prima per
esaminare il concetto di qualita che sta alla base del modello di rilevazione adottato; la seconda per
delineare 1 tratti che definiscono il carattere "specifico" della qualita della scuola cattolica proprio
"In quanto cattolica"; la terza per precisare il ruolo del CSSC in ordine alla rilevazione e alla
valutazione della qualita.

2.1. Rilevare la qualita nella scuola cattolica

Una prima riflessione ha riguardato il concetto di "qualita" il cui significato, come si ¢ visto
sopra, ha avuto un'evoluzione anche all'interno del campo economico in cui a partire dagli anni 'S0
¢ stato utilizzato come categoria che designava un modello organizzativo finalizzato a garantire
l'eccellenza del prodotto finito; si ¢ giunti infatti all'approccio piu recente della "Total Quality
Control" che sposta il fulcro dell'attenzione sui bisogni e le attese dei clienti, la cui soddisfazione
diventa il criterio su cui impostare la gestione dell'azione produttiva e il relativo controllo (Boselli,
1996).

A partire dagli anni '80 il termine, mutuato dalle teorie dell'organizzazione e del
management, ¢ stato progressivamente introdotto nel lessico pedagogico per cui si ¢ cominciato a
parlare di "Qualita della scuola", di "progetto Qualita", di "Certificazione della Qualita dei servizi
formativi" (Negro, 1995). Nell'ambito della riforma della pubblica amministrazione finalizzata a
garantire la trasparenza e la rendicontazione e quindi la stessa credibilita sociale dei servizi pubblici
viene introdotta nella scuola la Carta dei Servizi che contribuisce a diffondere una cultura della
qualita e la ricerca di strategie di valutazione e di controllo del rapporto tra processo e prodotto
formativo.

Nell'adottare un modello di ricerca di Qualita Totale, il CSSC ne ha colto i principali aspetti
e li ha esaminati in rapporto alle caratteristiche di funzionamento e a quelle dell'offerta formativa
della scuola cattolica: il management, l'elaborazione di indicatori, il desiderio del miglioramento
continuo, la centralita del cliente, la progettualita educativa. Del resto 1'adozione di un determinato
approccio di analisi non ¢ mai operazione neutrale, ma risponde a opzioni, priorita, riferimenti
valoriali che € doveroso esplicitare.

2.1.1. Il management

E' denotato dalla stessa sigla "Total Quality Control" dove il termine "control" designa il
dirigere, il gestire e il presidiare l'intero processo formativo piuttosto che il controllare e anche
l'aggettivo "total" va riferito a “control” piuttosto che a "quality"; I'enfasi ¢ posta dunque sulla
dimensione gestionale e decisionale di intraprendere un'azione migliorativa secondo il modello
della Qualita Totale.

I1 CSSC ne ha colto innanzitutto [/'istanza sistemica vale a dire la convinzione che la
strategia migliorativa dell'azione degli istituti dovesse essere imperniata su un riesame di tutti gli
elementi dell'organizzazione considerati come interdipendenti in vista della qualita degli esiti
formativi e del monitoraggio costante della stessa offerta formativa: la leadership, la rilevazione
della domanda degli studenti e delle famiglie, il contesto socio-culturale, le risorse umane, materiali
e finanziarie disponibili, 1 processi organizzativi ed educativi adottati, le tecnologie.

Cio significa considerare la ricerca come avvio di una strategia migliorativa che non
considera la qualita come riferita solo al risultato finale, ma piuttosto come caratteristica globale del
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sistema, una filosofia organizzativa che coinvolge ogni soggetto e ogni aspetto della vita delle
scuole e dei CFP. In questa prospettiva, come evidenziato nella sezione 1.4. del presente capitolo si
¢ adottato un modello che relaziona tra loro gli indicatori in ambiti relativi a quattro settori: il
contesto, le risorse, i processi e gli esiti.

2.1.2. L'elaborazione degli indicatori della qualita

Costituisce un altro elemento importante nell'approccio considerato: si tratta di  poter
disporre di un mezzo di rilevazione adatto a monitorare, anche nella fase di conduzione dei processi
formativi, l'attivita qualitativa della scuola in rapporto agli obiettivi concertati o richiesti. Gli
indicatori sono anche indispensabili per orientare le decisioni riguardo al miglioramento dell'azione
educativa. Occupano ormai un posto rilevante nelle pratiche di misurazione della qualita formativa
e anche nel dibattito in tema di valutazione.

Nella piena consapevolezza del valore e anche dei limiti del loro impiego, le attese del
CSSC nei loro confronti hanno riguardato la possibilita di pervenire ad una loro individuazione e
validazione all'interno di un modello di analisi sistemico definito.

Si ¢ trattato di delineare un piano di ricerca mediante 1'adozione comune (a tutti i livelli
dell'istruzione e della formazione) di una mappa descrittiva di funzionamento (di una scuola o di un
CFP) in grado di fornire I'indispensabile punto di riferimento per la loro selezione e interpretazione.

La scelta e la definizione comune dei settori (contesto, risorse, processi, esiti) e degli ambiti
di valutazione della qualita ha permesso di delineare quel contesto organico all'interno del quale gli
indicatori potessero assumere la configurazione di un sistema coerente. Come afferma Guasti, "gli
indicatori hanno assolutamente bisogno di un riferimento a un modello di qualita o di scuola a
dimensione valoriale, indipendentemente dal quale vengono meno i fondamenti stessi della
comprensibilita dei dati emersi dalla loro utilizzazione" (1996, 143).

2.1.3. 1l desiderio del miglioramento continuo

Costituisce uno degli elementi tipici dell'approccio della Qualita Totale e consiste
essenzialmente nell'introduzione di strategie di efficacia ed efficienza.

Nel mondo del lavoro, della produzione di beni, dei servizi in genere si tratta di presidiare
l'intero processo in funzione della soddisfazione del cliente: dalla rilevazione dei suoi bisogni
(qualita attesa), alla definizione del target di posizionamento del prodotto (qualita progettata), al
controllo del processo produttivo (qualita effettivamente erogata in base agli standard definiti), alla
rilevazione delle valutazioni del cliente circa il grado di soddisfazione del servizio ricevuto (qualita
percepita), al confronto con la concorrenza (qualita paragonata).

Nei servizi formativi e specialmente in quello scolastico, in quanto costituiti con precise
finalita istituzionali e dotati di una specifica professionalita, la qualita e quindi la soddisfazione del
cliente non si ottiene semplicemente accondiscendendo ai suoi desideri immediati (Vairetti, 1995).
Nel momento in cui la scuola e il CFP accolgono la domanda di qualita del cliente sono chiamati
anche ad educarla, riconducendola appunto alle finalita che sono loro proprie e riaffermando la
natura del servizio che devono e sanno offrire in termini educativi e di insegnamento-
apprendimento.

Il desiderio di miglioramento continuo pertanto ha la sua ragione motivazionale di fondo
nella intenzionalita di organizzare e controllare sempre meglio 1'offerta in rapporto alle attese della
domanda, e nella capacita di stabilire un rapporto costruttivo basato sul riconoscimento e sulla
condivisione comune delle finalita istituzionali e del progetto formativo che caratterizzano il
servizio.

Avviare anche nella scuola cattolica procedure di valutazione della qualita significa da una
parte volere rendere piu efficace ed efficiente il proprio funzionamento e la propria attivita
educativa presidiandone le varie fasi allo scopo di soddisfare le attese e i1 bisogni di chi ne richiede
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il servizio, e dall'altra sapere stabilire un "patto-contratto educativo" mediante la precisazione e la
condivisione delle finalita che la caratterizzano (accumunandola a tutti gli altri servizi formativi)
come "scuola" e che la qualificano in modo originale come "cattolica".

Perché dunque valutare la qualita nella scuola cattolica?

La motivazione di questo impegno (che ¢ in realta una vera e propria sfida) non ¢ la rincorsa
della spinta in avanti determinata dall'introduzione della riforma del sistema di istruzione e di
formazione nel nostro Paese e in particolare dai processi di innovazione legati al riconoscimento
dell'autonomia funzionale (Legge 15.3.1997, n. 59) e alla sua sperimentazione (D.M. n.251/98).
Tantomeno ¢ un pedissequo assolvimento di pratiche come adeguamento necessario a norme
esterne definite ora dal Ministero, ora dalle Regioni, ora da Agenzie di valutazione e di
certificazione della qualita, da osservarsi in cambio di un accreditamento a svolgere le funzioni
dell'istruzione e della formazione e a ricevere contributi pubblici.

Dev'essere piuttosto un processo innovativo attivato dalla scuola cattolica in grado di
rispondere a bisogni formativi nuovi e ad offrire servizi di qualita documentata, nel progetto e nelle
procedure, non piu autoreferenziale.

Inoltre, sulla base anche delle responsabilita, derivanti per le scuole dal riconoscimento della
parita (Legge 10.3.2000, n.62) e, per i CFP, dal sistema di accreditamento (Legge 196/97), essa
dev'essere in grado di offrire consapevolmente il proprio originale contributo e delineare la propria
qualita e identita confrontandola costruttivamente con gli altri sottosistemi ed evitando che siano
imposti dall’esterno modelli e schemi non compatibili con la propria natura istituzionale. Senza
questa capacita di autovalutare e proporre la propria qualita, il rischio di omologazione ¢ reale.

2.1.4. La centralita del soggetto che apprende

Nel sottolineare la centralita del bambino, del fanciullo, del preadolescente,
dell'adolescente e del giovane e quindi anche dei genitori e del contesto socio-economico,
I'approccio della Qualita Totale introduce un passaggio semantico da utente a cliente che evidenzia
il ruolo attivo attribuito a coloro che usufruiscono del servizio. Essi diventano in tal modo
protagonisti della definizione dell'offerta formativa: 1'azione educativa ¢ orientata a fare della
soddisfazione dei bisogni e della domanda di formazione, il centro e il criterio stesso della propria
azione di miglioramento riformistico e di innovazione; ogni istituzione infatti si regge su "un patto
educativo" che significa esattamente 1'opposto di una delega incondizionata agli operatori da parte
del sistema sociale.

2.1.5. La progettualita educativa

Tradotta sia nel curricolo o nel piano di formazione, sia nell’impostazione della vita
comunitaria e nelle relazioni interpersonali, coagula unitariamente tutte le risorse ed ¢ il fulcro
motivazionale di tutti i punti fin qui esaminati. Conferisce alla Qualita Totale, che altrimenti
sarebbe neutra, un orizzonte di senso e media tra l'esigenza di soddisfare la domanda educativa e le
finalita istituzionali e sociali della scuola in ordine al bene comune. E' questo 1’aspetto peculiare e
distintivo della ricerca sulla qualita nella scuola cattolica; lo sforzo del CSSC ¢ stato quello di non
adottare un modello di valutazione della qualita colta esclusivamente nei suoi aspetti organizzativi e
procedurali finalizzati a garantire, documentandole, le condizioni di assicurazione della qualita
definita esclusivamente nei termini di “soddisfazione del cliente”.

L'attenzione posta sul progetto formativo evidenzia 1’opportunita di passare da una
concezione della qualita esclusivamente centrata sulla sua rispondenza alle aspettative del “cliente”
(latamente inteso) ad una definizione che cerchi di fissare qualche elemento-base condiviso di
riferimento ovvero definisca la qualita in termini di “caratteristiche che un’azione formativa deve
presentare”.
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2.2. Rilevare la qualita della scuola cattolica nella specificita del suo essere cattolica

Sul tema specifico dell'educazione, la Chiesa come istituzione e come comunita, ha
continuato a richiamare l'attenzione sia di quanti operano direttamente in campo formativo e
scolastico, sia della societa sia delle autorita responsabili. A loro sono stati indirizzati alcuni
documenti che illustrano con chiarezza i fondamentali doveri e diritti educativi della persona, della
famiglia, della societa e dello Stato.

In tali testi viene anche illustrato il contributo che 1'educazione cristiana e le istituzioni
scolastiche e formative cattoliche, che ad essa ispirano la loro azione e la loro offerta formativa,
possono offrire alla promozione della persona nella sua individualita e nella ricchezza delle sue
relazioni con gli altri e con il mondo.

E' sulla scorta di una rivisitazione di questi ultimi pronunciamenti del Magistero della
Chiesa, specificamente rivolti alla scuola cattolica, che il CSSC ha proceduto alla individuazione di
alcuni riferimenti o criteri utili allo scopo di delineare quell'identita distintiva delle scuole cattoliche
che, al di la delle differenti accentuazioni e specificita, le accomuna e si traduce in motivo
unificatore e ispiratore di tutte le loro scelte educative, culturali, didattiche e organizzative.

Sulla base di queste considerazioni si ¢ proceduto alla ricognizione dei tratti distintivi della
scuola cattolica risultanti dall'esame dei documenti, a nostro parere piu rilevanti, che, a partire dalla
Dichiarazione sulla educazione cristiana «Gravissimum Educationis» (1965), hanno riguardato la
scuola cattolica
- con valore di pronunciamento generale da parte della Congregazione per 1'Educazione Cattolica:

«La scuola cattolica» (1977), «ll laico cattolico testimone della fede nella scuola» (1982), «La
scuola cattolica alle soglie del terzo millennio» (1997);

- con valore di orientamento pastorale per la scuola cattolica italiana da parte della CEI: «La
scuola cattolica oggi in Italia» (1983)

- con valore di intento e assunzione di impegni programmatici, da parte di tutte le componenti
della scuola cattolica, in occasione delle due Assemblee generali: «La presenza della scuola
cattolica in Italia» (Conferenza Episcopale Italiana, 1992) e «Per un progetto di scuola alle
soglie del XXI secolo» (CSSC, 2000).

2.2.1. I tratti distintivi della scuola cattolica nei documenti della Chiesa

L'analisi, sia pur con questa particolare angolatura di essere una rivisitazione tematica
tendente a focalizzare alcuni riferimenti certi e criteri comuni per la selezione di indicatori, si ¢
avvalsa anche del lavoro Scurati in cui la ricognizione delle fonti magisteriali & finalizzata ad
individuare piuttosto dei "segnali di qualita" da cui far procedere e a cui orientare le fasi successive
della ricerca FIDAE "Qualita allo specchio" (1998, 11-35).

1) Un primo aspetto esaminato ha riguardato il concetto di educazione e di scuola. Come si
richiamava all'inizio di questa sezione, al pari delle altre scuole anche la scuola cattolica persegue le
finalita culturali proprie di questa istituzione. Anzi, come afferma il documento della
Congregazione per l'educazione cattolica «La scuola cattolica», "Per comprendere in profondita
quale sia la missione specifica della scuola cattolica ¢ opportuno richiamarsi al concetto di
«scuola», precisando che se non & «scuola», e della scuola non riproduce gli elementi
caratterizzanti, non puo essere scuola «cattolica»" (1977, n.32).

La vera educazione, secondo la Dichiarazione «Gravissimum Educationis»,"|...]deve
promuovere la formazione della persona umana sia in vista del suo fine ultimo, sia per il bene dei
vari gruppi di cui I'vomo ¢ membro ed in cui, divenuto adulto, avra mansioni da svolgere". Essa
dev'essere integrale e prevedere lo sviluppo armonico delle capacita "[...] fisiche, morali e
intellettuali, ad acquistare gradualmente un pit maturo senso di responsabilita, nello sforzo
sostenuto per ben condurre la [...] vita personale e la conquista della vera liberta, superando con
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coraggio e perseveranza tutti gli ostacoli". Essa € un dovere che deve corrispondere anche al diritto

"[...] di essere aiutati sia a valutare con retta coscienza e ad accettare con adesione personale i

valori morali, sia alla conoscenza approfondita ed all'amore di Dio" (1965, n.1). Naturalmente

educare significa sempre ispirarsi ad una determinata concezione dell'uomo per cui nel mondo
pluralista ['educatore cattolico " [...] € chiamato a ispirare coscienziosamente la propria azione alla
concezione cristiana dell’'uomo in comunione con il magistero della chiesa" («ll laico testimone

della fede nella scuola», 1982, n.18).

"La scuola ¢ [...] luogo di formazione integrale attraverso 1’assimilazione sistematica e
critica della cultura. La scuola infatti ¢ luogo privilegiato di promozione integrale mediante
I’incontro vivo e vitale con il patrimonio culturale. [...] deve stimolare 1’alunno all’esercizio
dell’intelligenza sollecitando il dinamismo dell’educazione e della scoperta intellettuale ed
esplicitando il senso delle esperienze e delle certezze vissute" («La scuola cattolica», 1977, n. 26).
Da quanto finora precisato emerge la necessita che la scuola metta a confronto il proprio
programma formativo, i contenuti e i metodi con la visione della realta a cui si ispira e dalla quale
tutto nella scuola dipende" («La scuola cattolica», 1977, n. 28).

Nella scuola si istruisce per educare. La sottolineatura di questa valenza educativa della
scuola consiste nel "[...] rilevare la dimensione etica e religiosa della cultura, proprio allo scopo di
attivare il dinamismo spirituale del soggetto e aiutarlo a raggiungere la liberta etica che presuppone
e a perfezionare quella psicologica" («La scuola cattolica», 1977, n. 30). "Solo a queste condizioni
la scuola ¢ “realmente educativa e quindi in grado di formare personalita forti e responsabili, capaci
di scelte libere e giuste" («La scuola cattolica», 1977, n. 31).

La fede aiuta il laico cattolico che opera nella scuola a promuoverne la valenza educativa:
"La trasmissione della cultura, poi, per meritare la qualifica di educativa, oltre ad essere organizzata
deve essere critica e valutativa, storica e dinamica. La fede offre all’educatore cattolico alcune
premesse essenziali per realizzare questa critica e questa valutazione, e gli mostra le vicende umane
come una storia della salvezza chiamata a sfociare nella pienezza del regno che situa costantemente
la cultura in una linea creatrice di continuo perfezionamento" («lIl laico cattolico testimone
dell'educazione nella scuola», 1982, n.20).

La valenza educativa della scuola implica necessariamente:

- l'esplicitazione della propria concezione della vita;

- la presenza di un progetto educativo intenzionalmente rivolto alla promozione totale della
persona che conferisca unita all'insegnamento;

- non solo la scelta di valori culturali, ma anche la scelta di valori di vita: per questo motivo,
sostiene il documento «La scuola cattolica» "[...] essa deve costituirsi anche come una
comunita nella quale i valori sono mediati da rapporti interpersonali autentici [...] e
dall’adesione non solo individuale ma comunitaria alla visione della realta a cui la scuola si
ispira (1977, n.32);

- l'integrazione fra un sapere da acquisire e dei valori da assimilare.

2) 1l secondo aspetto considerato ha riguardato la scuola cattolica nella specificita del suo essere

cattolica.

Non si tratta di un "in pit" esterno alle finalita e alle caratteristiche che la Chiesa attribuisce
alla scuola e che sono state appena descritte. In questo senso vengono ribaditi:

- la fedelta al concetto di scuola come luogo di formazione integrale attraverso l'assimilazione
sistematica e critica della cultura;

- il rispetto degli obiettivi propri dell'insegnamento in quanto tale e quindi la negazione a "[...]
considerare le discipline scolastiche come semplici ausiliarie della fede o come mezzi
utilizzabili per fini apologetici" («La scuola cattolica», 1977, n. 39).

Quindi a fondamento della scuola cattolica sta l'intuizione che "[...] la formazione
dell’uomo ed il risveglio del cristiano alla fede formano un’unita: cio che eleva I’uno eleva I’altro.

Questa convinzione fonda I’'umanesimo cristiano [...] Cosi facendo le comunita cristiane si
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pongono al servizio della societa e della gioventu in un modo che ¢ loro proprio, come altri
organismi pubblici o privati lo fanno a modo loro” («La scuola cattolica», 1977, n. ). Pertanto il
tratto specifico di fondo ¢ cosi descritto: "La Scuola Cattolica in tal modo ¢ consapevole di
impegnarsi a promuovere 1’'uomo integrale [...]. Qui sta il carattere cattolico specificamente suo e si
radica il suo dovere di coltivare i valori umani nel rispetto della legittima autonomia" («La scuola
cattolica», 1977, n.35).

Tale carattere non ¢ rilevabile in attivita aggiuntive particolari; piuttosto la sua "specificita
eccedente" sta innanzitutto nel criterio ispirativo unificante il suo Progetto educativo che si fonda
su Gesu Cristo e sul riferimento esplicito alla visione cristiana della vita. "Nel progetto educativo
della Scuola Cattolica il Cristo ¢ il fondamento: egli rivela e promuove il senso nuovo dell’esistenza
e la trasforma abilitando I’uomo a vivere in maniera divina, cio¢ a pensare, volere e agire secondo il
Vangelo, facendo delle beatitudini la norma della vita. E’ proprio nel riferimento esplicito a
condiviso da tutti i membri della comunita scolastica — sia pure in grado diverso — alla visione
cristiana, che la scuola ¢ «cattolica», poiché i1 principi evangelici diventano in essa norme educative,
motivazioni interiori e insieme mete finali." («La scuola cattolica», 1977, n.34).

Il riferimento a Gesu Cristo e alla visione cristiana della vita fa si che l'intenzionalita
pedagogica della Scuola Cattolica sia sempre data non dalla sostituzione o subordinazione, ma dalla
simultaneita e coordinamento dei due ordini di elementi che entrano in gioco: fede e cultura,
formazione della personalita umana e formazione della personalita cristiana, scienza e sapienza, vita
umana e "novita" della vita cristiana fondata sul battesimo, ecc.; e a due livelli: saperi-verita da
acquisire-scoprire (sul versante fede-cultura) e valori da assimilare (sul versante fede-vita: di qui il
fondamento e il senso della comunita educante e della testimonianza personale). Ovviamente
potranno mutare le forme e le gradualita con cui cio si dispiega nella concreta impostazione della
vita scolastica o della FP, ma non il riferimento nel progetto educativo di tale intenzionalita
pedagogica: "A questo ideale di scuola cattolica devono sforzarsi di conformarsi tutte le scuole che,
a qualunque titolo, dipendono dalla Chiesa, anche se la scuola cattolica in base alle situazioni locali
puo assumere varie forme. S'intende che la Chiesa ha sommamente a cuore quelle scuole cattoliche
che, nei territori di Missione, sono pure frequentate da alunni non cattolici." («Gravissimum
Educationis», 1965, n. 9).

4) Una terza tematica considerata & la dimensione comunitaria della scuola.

La Dichiarazione «Gravissimum Educationis» ne coglie la finalita specifica: "[...] dar vita
ad un ambiente comunitario scolastico permeato dello spirito evangelico di liberta e carita" (1965,
n.8).

Per i motivi gia enunciati essa non ¢ solo una categoria sociologica, né ha solo una valenza
pedagogica in ordine al binomio saperi da acquisire e valori da assimilare, ma assume anche un
significato teologico che viene espresso in questo modo dal documento «La scuola cattolica alle
soglie del terzo millennio»: "Lo stile ed il ruolo della comunita educativa ¢ costituito dall'incontro e
dalla collaborazione delle diverse presenze: alunni, genitori, insegnanti, ente gestore e personale
non docente. A riguardo viene giustamente richiamata l'importanza del clima relazionale e dello
stile dei rapporti. Nel corso dell'eta evolutiva sono necessarie relazioni personali con educatori
significativi e le stesse conoscenze hanno maggiore incidenza nella formazione dello studente se
poste in un contesto di coinvolgimento personale, di reciprocita autentica, di coerenza di
atteggiamenti, di stili e di comportamenti quotidiani. In questo orizzonte va promossa, nella pur
necessaria salvaguardia dei rispettivi ruoli, la figura della scuola come comunita, [...] la dimensione
comunitaria nella scuola cattolica non ¢ una semplice categoria sociologica, ma ha anche un
fondamento teologico. La comunita educativa, globalmente presa, ¢ cosi chiamata a promuovere
l'obbiettivo di una scuola come luogo di formazione integrale attraverso la relazione interpersonale”
(1998, n.18).
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5) Di qui il valore di soggettivita ecclesiale della scuola cattolica come comunita educante e del suo
specifico servizio all'evangelizzazione e alla Chiesa. "Essa condivide la missione evangelizzatrice
della Chiesa ed ¢ luogo privilegiato in cui si realizza 1'educazione cristiana. In questa direzione le
scuole cattoliche sono contemporaneamente luoghi di evangelizzazione, di educazione integrale, di
inculturazione e di apprendimento in un dialogo vitale tra giovani di religioni e ambienti sociali
differenti. L'ecclesialita della scuola cattolica ¢, dunque, scritta nel cuore stesso della sua identita di
istituzione scolastica. Essa ¢ vero e proprio soggetto ecclesiale in ragione della sua azione scolastica
in cui si fondano in armonia la fede, la cultura e la vita. Occorre cosi affermare con forza che la
dimensione ecclesiale non costituisce nota aggiuntiva, ma ¢ qualita propria e specifica, carattere
distintivo che penetra e plasma ogni momento della sua azione educativa, parte fondante della sua
stessa identita e punto focale della sua missione. La promozione di tale dimensione ¢ 1'obiettivo di
ogni componente la comunita educativa" («La scuola cattolica alle soglie del terzo millennio»,
1998, n.11).

6) Per quanto riguarda ['educatore cattolico che opera nella scuola, se ne tratteggia la specificita
consistente in due elementi: la consapevolezza della sua missione ecclesiale abbinata alla sua
professionalita: "Possiamo dire, in sintesi, che 1’educatore laico cattolico ¢ colui che esercita la sua
missione nella Chiesa vivendo nella fede la sua vocazione secolare nella struttura comunitaria della
scuola, con la maggiore qualificazione professionale possibile e con un progetto apostolico ispirato
alla fede per la formazione integrale dell’uomo, nella trasmissione della cultura, nella pratica di una
pedagogia di contatto diretto e personale con I’alunno, nell’animazione spirituale della comunita
alla quale appartiene e in quelle categorie di persone con le quali la comunita educativa ¢ in
rapporto" («ll laico testimone della fede nella scuola», 1982, n.24). "[...] Qui non si intende parlare
dell’insegnante come di un professionista che si limiti a trasmettere sistematicamente nella scuola
una serie di conoscenze, bensi dell’educatore, del formatore di uomini. Il suo compito supera di
gran lunga quello del semplice docente, pero non lo esclude [...] La professionalita dell’educatore
possiede una specifica caratteristica che raggiunge il suo senso piu profondo nell’educatore
cattolico: la trasmissione della verita. In effetti per ’educatore cattolico una qualsiasi verita sara
sempre una partecipazione dell’unica Verita, e la comunicazione della verita come realizzazione
della sua vita professionale si trasforma in carattere fondamentale della sua partecipazione peculiare
alla missione profetica del Cristo, che egli prolunga con il suo insegnamento” («/l laico testimone
della fede nella scuola», 1982, n.16).

Per l'educatore cattolico che opera nella scuola cattolica la consapevolezza della missione
ecclesiale della scuola e del suo progetto educativo conferiscono alla sua professionalita
caratteristiche specifiche in rapporto a quanto si ¢ detto: I'articolazione del rapporto fede-cultura-
vita, il particolare significato pedagogico e teologico della comunita educante e il valore ecclesiale
del suo servizio.

7) Nella fase di elaborazione del progetto di indagine, gli impegni programmatici della scuola
cattolica italiana espressi nelle conclusioni operative delle due Assemblee generali celebrate nel
1991 e nel 1999 sono stati esaminati dal punto di vista delle scelte effettuate e delle priorita che essa
intende darsi per promuovere e attualizzare la sua specifica missione. Si sono sottolineati due
aspetti.

Il primo riguarda da vicino la presente ricerca e cio¢ le motivazioni che sono state alla base
della decisione di costituire 1 due organismi unitari della scuola cattolica e cioe il Consiglio
Nazionale e il Centro Studi. Esse sono sintetizzate dal Card. Ruini (1992, 256-257) nel suo
intervento conclusivo dell'Assemblea del 1991: "Sul piano ecclesiale abbiamo in animo di costruire
le modalita concrete attraverso le quali i rapporti di scambio e di comunione tra la scuola cattolica e
la comunita ecclesiale si sviluppino e si corroborino. E' giunto il momento di realizzare, a livello sia
diocesano che nazionale, forme di raccordo significative ed efficaci, nel rispetto delle indicazioni
del Codice di diritto canonico e in sintonia tra i Vescovi e 1 superiori maggiori, le diocesi, gli istituti
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religiosi e ogni altra realta cattolica operante nella scuola. Riunire le tante iniziative, esperienze e
risorse, dando vita a una collaborazione organica e sistematica, che rispetti e promuova le legittime
varieta, ma si preoccupi anzitutto di impiegare le forze disponibili secondo una logica di servizio
che eviti sovrapposizioni, e privilegi invece le aree piu deboli o piu significative per il futuro del
Paese, portera sicuramente frutti positivi e costituira un arricchimento comune. Anche 1'originalita
dell'identita e degli apporti culturali ed educativi deve essere adeguatamente valorizzata: ¢ nostra
intenzione dar vita a un Osservatorio permanente, che si ponga come autorevole luogo di
discussione, di riflessione e di proposta operativa su questo e su tutti gli altri temi di specifico
interesse" (Ruini, 1992).

Il secondo riguarda i principi-guida e il messaggio pedagogico dell'Assemblea del 1999.
Intendono affermare la consapevolezza della scuola cattolica circa il contributo che essa ritiene di
essere in grado di dare alla societa italiana nel contesto dell'attuale stagione di riforme. Vengono
anche ribadite le proprie fedelta irrinunciabili e le nuove piste di ricerca e di sperimentazione. Se ne
riporta solo l'elenco: "L’ Assemblea ha fatto emergere delle costanti fondamentali e alcune novita
pedagogiche che hanno mostrato la vitalita della Scuola Cattolica. Le piu significative sono le
seguenti.

1) La centralita dell’alunno [...].

2) La Scuola come espressione della societa civile [...].

3) Il ruolo centrale dei diversi soggetti, in particolare dei genitori [...].

4) L’apporto dei mondi vitali dei soggetti alla elaborazione della progettualita formativa [...].

5) L’apertura al trascendente (rapporto ragione-fede) [...].

6) La significativita della cultura del lavoro e della manualita per il curricolo [...].

7) La presenza della dimensione umanistica non solo nei percorsi umanistico-scientifici
tradizionali, ma anche in quelli tecnico-tecnologici e in quelli professionali [...].

8) La preoccupazione per le persone in situazioni di particolari difficolta [...].

9) Costruire I'Europa con l'educazione e la formazione [...] (CSSC, 2000).

2.2.2. Conclusione

L'esame dei testi evidenziati ¢ stata realizzata con l'intento di far emergere alcune
dimensioni strutturali fondamentali tra loro distinte e capaci di addensare in modo non equivoco e
con coerenza interna le molteplici rifrazioni espressive con cui si presentano nei documenti. Le
seguenti sono apparse piu idonee allo scopo di essere tradotte in criteri per 1'analisi e la selezione
degli indicatori:
- il carattere non autoreferenziale della scuola cattolica: essa, con la sua specificita, € a servizio
dell'educazione della persona e precisamente del suo sviluppo integrale; in tal modo, mentre
esercita una specifica funzione ecclesiale si pone anche a servizio dell'edificazione della societa;
- lacentralita assegnata alla persona;
- il carattere peculiare e unificante della proposta culturale della scuola cattolica: consiste
essenzialmente nel conferire "valenza educativa" al curricolo, in particolare promuovendo la sintesi
tra cultura, fede e vita,
- la sua natura comunitaria: come riconoscimento della piena soggettivita educante dei membri
che la costituiscono (cio¢ con vocazione propria € complementare insieme, in ordine sia
all'educazione che all'istruzione) e come contesto indispensabile perché la trasmissione culturale
diventi valore assimilato e la scienza diventi sapienza;
- il carattere specifico della professionalita dell'educatore come testimonianza personale della
ricerca della verita e come consapevolezza del suo ministero ecclesiale e del valore del dialogo
interpersonale.
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2.3.  Soggetti-attori, istanze-livelli di valutazione della qualita nella scuola cattolica. Il ruolo del
CcSscC

Con la costituzione, per iniziativa dei Vescovi italiani, del CNSC e del CSSC, si ¢ inteso
dar vita a degli organismi unitari che fossero 1’espressione ecclesiale piu piena ed autorevole della
scuola cattolica (Zani, 1998; De Giorgi, 1998; Malizia - De Giorgi - Monni, 1998).

Infatti, il CNSC ¢ chiamato a divenire sede stabile di confronto e di ascolto di tutti i soggetti
che, ai vari livelli di responsabilita e rappresentanza (Vescovi, Superiori Maggiori, gestori,
Associazioni e Federazioni delle Scuole cattoliche e delle Scuole materne e CFP di ispirazione
cristiana), compongono la scuola cattolica; a sua volta, al CSSC ¢ chiesto di offrire, un servizio
qualificato di studio, di ricerca, di sperimentazione e piu specificamente di promozione e di
valutazione della qualita dell'offerta formativa.

In un contesto ecclesiale cosi articolato si impongono alcune precisazioni preliminari circa
I’impostazione della presente ricerca e circa il ruolo del CSSC che riguardano:

- 1 soggetti-attori protagonisti della valutazione della qualita nella scuola cattolica;

- le istanze istituzionali valutative della qualita nella scuola cattolica;

- il significato della qualita in ordine all’identita ecclesiale e culturale distintiva della scuola
cattolica e del suo Progetto Formativo.

2.3.1. Gli attori della valutazione

Circa il primo punto, come gia accennato, va richiamato che il contesto in cui nasce e si
svolge la ricerca ¢ quello di una articolata realta ecclesiale della scuola cattolica espressa, nella
committenza del CNSC e nelle realta educative, dalla presenza attiva di soggetti che in ordine alla
valutazione della qualita hanno compiti e responsabilita diversi:

- 1 pastori, 1 superiori religiosi, 1 gestori;

le Associazioni in rappresentanza dei soggetti presenti nelle scuole (ad es. 1'A.Ge.S.C. per i
genitori);

i dirigenti, i docenti, il personale non docente, gli studenti;

i ricercatori e 1 tecnici del CSSC chiamati a perfezionare le tecniche di rilevamento.

La definizione stessa di qualita posta a fondamento della ricerca, come gia sottolineato in
precedenza, fa coincidere in un certo senso la valutazione della qualita con la rilevazione della
soddisfazione dei soggetti che ne usufruiscono e anche di quelli che la erogano (i formatori sono da
ritenersi "1 clienti interni" del processo formativo). La ricerca sulla qualita nella scuola cattolica ¢
stata impostata in modo da permettere una valutazione pluralistica che fosse contemporaneamente
praticata dai diversi attori e valutatori che esprimono la scuola cattolica nella sua complessita: i
movimenti degli operatori, dei genitori e degli studenti (per la qualificazione delle proprie garanzie
e diritti professionali o nativi), i gestori religiosi o laici (in ordine alla qualificazione dell’identita e
al corrispondente impiego di risorse), 1 superiori (in ordine al miglioramento dei processi decisionali
e delle prestazioni complessive della qualita del servizio), i tecnici (in ordine al miglioramento delle
tecniche di rilevamento), i pastori (in ordine ai loro compiti di promozione e vigilanza).

In questa cornice, il ruolo del CSSC come istanza nazionale di studio e di valutazione della

qualita della scuola cattolica si configura secondo una triplice prospettiva:
- non potra porsi all’esterno dei processi educativi in atto nelle scuole cattoliche; al contrario
esso dovrebbe, agendo dall’interno, tendere a portare i soggetti-attori a formulare 1 propri criteri di
giudizio, evidenziandone elementi di accordo e di disaccordo, ma, nell’insieme riconducibili
all’unita del Progetto Formativo; ne emergera una “valutazione pluralistica” della qualita,
contemporaneamente praticata dai diversi attori e valutatori; si tratta di una valutazione e
autovalutazione che potrebbe perseguire anche finalita tra loro contrastanti, che vanno comunque
rilevate;
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- ¢ di mediazione: il ruolo del CSSC sara quello istituzionale di mediazione o interfaccia tra i
soggetti componenti la scuola cattolica; si esercita cioe per permettere I’autovalutazione dei soggetti
e il loro confronto, affinché ognuno possa dare pienamente il suo contributo al miglioramento;

- ¢ di garanzia: se la valutazione riguardasse esclusivamente un miglioramento del funzionamento
e dell’organizzazione del sistema formativo nel senso di una sua razionalizzazione per 1’efficacia-
efficienza della sua attivita, per la sua valutazione basterebbe un organismo nominato dall’interno e
collocato collocato dentro il sistema stesso; ma se si intende che il destinatario finale del processo
valutativo debba essere, ad esempio, la famiglia o ’'utenza o 1’opinione pubblica ecclesiale e civile
nazionale o locale e non solo l’istituzione scolastica considerata nel suo funzionamento interno,
allora ¢ necessario che la funzione valutativa del CSSC sia riconosciuta anche come funzione di
garanzia per i diritti dei fedeli e di quanti scelgono la scuola cattolica. Naturalmente, 1'esercizio di
questa funzione valutativa di garanzia dei diritti/doveri degli utenti richiederebbe che fosse distinta
la funzione di indirizzo (ad esempio del CNSC), dalla funzione “valutativa” al fine di garantire i
soggetti che fruiscono e quelli che operano nel mondo della scuola cattolica; cid postula una certa
indipendenza della funzione valutativa rispetto a quella di indirizzo e di controllo; tale indipendenza
¢ richiesta anche dal valore di “credito” che ’opinione pubblica civile ed ecclesiale, laica o
confessionale vorra attribuire ai dati risultanti dagli esiti della ricerca stessa.

2.3.2. Le differenti istanze istituzionali valutative della qualita nella scuola cattolica

In proposito si deve notare che le istanze ravvisate e su cui si ¢ impostata la ricerca sono
state le seguenti:
- alivello locale
- la singola comunita educante, a livello locale, dotata di autonomia e piena responsabilita di
autovalutazione;
- il contesto socio-economico e culturale
- il contesto "formativo" di riferimento (istituzioni e altre agenzie formative statali e non
statali, Enti Locali in quanto dotati di competenze in ordine al sistema di istruzione e di
formazione, centri per 1'impiego);
- il contesto ecclesiale;
- l'ordinario della Chiesa locale;
- alivello settoriale di rappresentanza e di coordinamento provinciale, regionale, nazionale
- le Associazioni e le Federazioni di appartenenza delle scuole e dei CFP e precisamente la
FISM (per le scuole materne), la FIDAE (per le scuole elementari, medie inferiori e
secondarie superiori), la CONFAP (per i CFP);
- gli Ordini/Congregazioni religiosi di appartenenza (coinvolto direttamente nella ricerca il
CNOS/Scuola e il CIOFS/Scuola);
- alivello generale con compiti di indirizzo nazionale: i1 CNSC presso la CEL
Pertanto il ruolo del CSSC, come istanza valutativa di interesse generale, tenuto conto
dell'attuale fase del processo di riforma e del dibattito sui sistemi di assicurazione della qualita, ha
inteso:
- Dbasarsi sull'istanza locale dove i soggetti-attori della scuola cattolica definiscono i propri
criteri di giudizio e costituiscono la committenza basilare per I'avvio di processi innovativi
di miglioramento della qualita;
- puntare sul valore di riferimento, di assistenza, di coordinamento settoriale delle
Associazioni/Federazioni/Congregazioni di appartenenza;
- raccordarsi con le istanze valutative e di indirizzo generale dove si esercitano sulla base dei
dati raccolti dalle istanze locali ulteriori dimensioni decisionali e di responsabilita in ordine
alla qualita delle scuole.
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Per questi motivi il CSSC ha voluto impostare il progetto di ricerca prevedendo [livelli
valutativi diversi e basati su disegni metodologici diversi e fornendo nello stesso tempo criteri
comuni di indagine.

2.3.3. Qualita e identita ecclesiale della scuola cattolica

L'espressione "rilevare la qualita del progetto formativo della scuola cattolica" ha dato

luogo ad una riflessione. Certamente esistono sollecitazioni e indicazioni magisteriali e linee
operative che la scuola cattolica stessa nel suo insieme si da attraverso i suoi organismi unitari (si
vedano, ad esempio, le indicazioni emergenti da parte del CNSC nelle conclusioni operative della
recente Assemblea). Tuttavia, sono opportune, in proposito alcune precisazioni anche di ordine
terminologico.
- Il significato della scuola cattolica va costantemente ripensato e attualizzato nella consapevolezza
ecclesiale. Esso ¢ legato ad una continua ri-definizione della sua identita: non ¢ statico e necessita
di essere dinamicamente riformulato. Esso matura nella coscienza storica della Chiesa che individua
di volta in volta e rinnova gli strumenti pastorali piu fecondi per l’evangelizzazione e la
promozione dell’'uomo. In questo senso, la legittimazione della scuola cattolica collegata alla
sempre rinnovata esigenza di riformularne I’identita, si realizza in una costante mediazione tra
ideale e reale, tra principi e traduzione operativa nel campo concreto della formazione e del far
scuola. Per progetto formativo della scuola cattolica dovrebbe intendersi non 1’affermazione statica
di una identita, ma questa continua mediazione che, a partire dai progetti formativi delle scuole e
dei CFP, individua sempre rinnovati criteri per riformularne I’'identita. Come afferma il documento
della CEI «La scuola cattolica oggi in Italia», “E’ certamente compito dei pastori riaffermare come
loro specifico dovere la necessita che le Scuole Cattoliche abbiano un loro preciso e coerente
progetto educativo, e indicare i criteri che ne garantiscano I’ispirazione cristiana. Ma € poi compito
degli educatori, i quali uniscono I’esperienza di fede alle competenze professionali, elaborare in
termini culturali, pedagogici e didattici un progetto educativo aderente alle situazioni locali” (1983,
n.15).

La ricerca del CSSC non puo dunque muovere da un'idea di progetto formativo gia definito
o statico, ma, a partire dai progetti formativi delle scuole e CFP, intende individuare, verificare e
promuovere nuovi elementi e rinnovate piste di ricerca che permettano una aggiornata
riformulazione dei criteri che ne garantiscano sia la peculiare ispirazione sia 1’efficacia operativa
per il suo conseguimento.

- La ricerca sulla qualita della scuola cattolica, in rapporto al progetto di ogni realta formativa,
evidenzia la necessita che questo sia effettivamente in grado di collegarsi con le attese di studenti,
genitori e societa civile ed ecclesiale in turti gli ambiti del percorso di formazione perché in tutti si
gioca la sua capacita di mediazione culturale tra ispirazione cristiana ed educazione.

- 1l ruolo di un'istanza valutativa a livello nazionale di questa dimensione qualitativa va dunque
inteso come sviluppo e approfondimento operativo e scientifico di quella rielaborazione
pedagogica che la singola comunita educante scolastica e formativa (come soggetto ecclesiale e
come autonoma e competente istituzione educativa) offre.
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